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Előszó

Az elmúlt évtizedekben a felsőoktatásban bekövetkezett változások – mint a tö-
megesedés, az expanzió, a bolognai reform, a nemzetköziesedés, a hallgatókért 
folyó verseny, a menedzserizmus és a szolgáltatásorientált szemlélet előtérbe kerü-
lése – alapvetően átalakították az oktatók munkáját. Míg korábban az oktatók mun
kájának gerincét elsősorban a kutatási tevékenység s az ehhez kapcsolódó elő
adások tették ki, ma már sokkal szerteágazóbb feladatkörök jellemzik: oktatók, 
kutatók, mentorok, esetenként lelkészi funkciót kell betölteniük. Az ezekkel a sze-
repekkel és tevékenységekkel kapcsolatos elvárások (vagy igények) erőteljes nyo-
mást helyeznek az oktatókra, komoly stresszforrásokat jelentenek, amelyek ne
gatívan hatnak egészségükre, jóllétükre, meghatározzák munkaelégedettségüket, 
teljesítményüket, így az intézményi hatékonyság szempontjából is fontos befo
lyásoló szereppel bírnak. A tanulmánykötetünk alapját képező, a térségben hiány-
pótló jelentőségű vizsgálatunkban azt a célt fogalmaztuk meg, hogy feltárjuk öt 
Kárpát-medencei ország (Magyarország, Szlovákia, Ukrajna, Románia és Szerbia) 
elsősorban határ menti térségeiben lévő felsőoktatási intézmények oktatóinak 
jóllétének, munkakörülményeinek és eredményességének hátterét. A TK P2021-
EGA-20 azonosító számú projekt keretében a Rendszeres fizikai aktivitás nemzetgaz­
dasági indokoltsága hazánkban a fenntartható és biztonságos környezetért sportgazdasági ku­
tatócsoporttal együttműködve Kárpát-medencei felsőoktatási intézmények oktatói
nak egészségét, jóllétét és eredményességét befolyásoló tényezőket vizsgáljuk.

A munkavállalók megnövekedett stressz-szintje azt is okozhatja, hogy az intéz-
mény nem tud megfelelően működni, hiszen ha a dolgozók nem érzik jól magu-
kat, túl fáradtak, kedvetlenek, alulmotiváltak, az az egész egyetem/főiskola mint 
szervezet működésére is negatívan hat. Mindezek hatására döntöttünk úgy, hogy 
kutatásunkban megvizsgáljuk, milyen tényezők jellemzik az egyetemi, főiskolai ta-
nárok munkáját, egészségét, életmódját, valamint családi, intézményi és társadalmi 
hátterét.

Kutatásunk első részében fókuszcsoportos interjúkat készítettünk magyaror-
szági, erdélyi, partiumi, kárpátaljai, felvidéki és vajdasági oktatókkal. Hét fókusz-
csoportos interjú készült kilenc felsőoktatási intézmény oktatóival öt országban, 
online formában 2022 júliusa és októbere között (N = 41). Az interjúvázlat széles-
körűen vizsgálta az oktatók munkáját, helyzetét. Az interjúk elemzése és feldol-
gozása után állítottuk össze a jelen kötet alapját képező kérdőívet, melyet angol, 
szerb, szlovák, ukrán és román nyelvre fordítottunk le, majd online formában, 
az intézményvezető engedélyével küldtek ki 2-3 alkalommal a vizsgált intézmé-
nyek minden oktatója számára 2023 tavaszán, így biztosítva a valószínűségi min-
tavételt. Magyarországon két hátrányos helyzetű régió, az Észak-Alföld régió és 
a Dél-Dunántúl régió felsőoktatási intézményeit vizsgáltuk (Debreceni Egyetem, 
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Debreceni Református Hittudományi Egyetem, Nyíregyházi Egyetem és Pécsi 
Tudományegyetem), míg a határon túli intézmények esetében elsősorban kisebb-
ségi magyar tannyelvű intézményeket céloztunk meg, de itt is elküldtük minden 
oktatónak a kérdőívet többségi nyelven is. A vizsgált intézmények Szerbiában az 
Újvidéki Egyetem, Szlovákiában a Selye János Egyetem, az Eperjesi Egyetem 
és a Nagyszombati Egyetem, Romániában a Partiumi Keresztény Egyetem, a 
Nagyváradi Állami Egyetem, az Emanuel Egyetem, a Sapientia Erdélyi Magyar 
Tudományegyetem és a Babeş–Bolyai Tudományegyetem (és kihelyezett tagoza-
taik). Ukrajnában a II. Rákóczi Ferenc Kárpátaljai Magyar Főiskola és az Ungvári 
Nemzeti Egyetem, illetve olyan intézményekben dolgozó oktatók is kitöltötték 
a kérdőívet, akik a háborús térségben vagy annak közvetlen közelében működő 
egyetemeken tanítanak, így válaszaik alapján sok értékes információt kaphattunk 
speciális helyzetükre vonatkozóan.

A reprezentativitás elérése érdekében 10%-os mintát igyekeztünk elérni in-
tézményenként (ahol nincsenek karok), illetve karonként a nagyobb egyetemek 
esetén. Ennél nagyobb mintát értünk el sok olyan kisebb (pl. egyházi fenntartású, 
kisebbségi magyar) egyetem vagy főiskola esetén, ahol kevesen dolgoznak (100 fő 
alatt). A valószínűségi minta elérése érdekében, ahol engedélyt, illetve lehetőséget 
kaptunk rá, egy vagy két alkalommal minden oktatónak elküldték a kérdőívet az 
adott intézmény tanulmányi vagy levelező rendszerén keresztül, majd ahol ismert 
volt az oktatók karonkénti, illetve intézményi összlétszáma, ott ezeket összeve-
tettük a kitöltők arányával az adott intézményből, karról. Ezután már csak olyan 
karokra vagy intézetekbe küldtük el ismét a felkérő levelet, ahol a kitöltők aránya 
kevesebb mint 10% volt. Ez alól kivételt képeznek a nem kárpátaljai ukrán in-
tézmények, amelyek a háborús helyzet miatt nehezebben elérhetők, működésük 
sok esetben nehézkes és bizonytalan, akárcsak az oktatók száma és munkája is, 
hiszen köztük is sokan vannak olyanok, akik életüket mentve elmenekültek a lak-
helyükről (pl. Kárpátaljára) vagy akár az országból. Magyarországon a PTE három 
karán kívül minden intézményből és karról elértük a 10%-os reprezentatív mintát, 
a külföldi kisebb, elsősorban magyar tannyelvű intézményekből nagyobb arány-
ban töltötték ki a kérdőívet, így a fenti esetekben karonként/intézményenként 
reprezentatív mintát kaptunk. Ugyanakkor a nagyobb határon túli állami egyete-
mekről (Ungvári Nemzeti Egyetem, Nagyváradi Állami Egyetem, Babeş–Bolyai 
Tudományegyetem, Újvidéki Egyetem) elsősorban a kisebbségi magyar oktatók 
válaszait sikerült összegyűjtenünk, így válaszaik őket reprezentálják. Összesen 
853 fő töltötte ki a kérdőívet, az adattisztítás után a végső elemszám 821 fő lett. 
Az adatbázisnak a Közép-kelet-európai oktatók a felsőoktatásban (Central and 
Eastern European Teachers in Higher Education, CEETHE) nevet adtuk.

A kitöltők közül 514 fő magyarországi (61,8%), 115 ukrajnai (14,1%), 113 fő 
romániai (13,8%), 40 fő szerbiai (4,9%) és 36 fő szlovákiai (4,4%) intézményben 
dolgozó oktató, három fő esetében nem azonosítható be az intézménye és an-
nak országa sem. A válaszadók 43,7%-a férfi, 56,3%-a nő, az átlagéletkor 46 év 
(SD = 10,71), s átlagosan 17 éve dolgoznak a felsőoktatásban (SD = 11 év). A tu-
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dományterületek közül a legtöbben az orvostudományról (16,1%), pedagóguskép-
zésről (13,6%) és a bölcsészet-, illetve a társadalomtudományról (12,9 és 8,2%) 
képviseltették magukat. Legkisebb arányban a hittudomány (1,1%), a művészet-
közvetítés (1,9%) és a jogtudomány képviselői vannak (1,5%). A többi területet 
megjelölők aránya 2,6–6,7%. A válaszadók 21,1%-a nem rendelkezik tudományos 
fokozattal, 46,8% PHD/DLA fokozattal, 17,1% habilitált doktor, 9,2% pedig 
DSc-fokozattal rendelkezik. A hagyományos oktatói beosztások közül a legtöbben 
adjunktusok (29,6%) és docensek a mintánkban (26,8%), 11,3% a főiskolai, egye-
temi tanárok, illetve majdnem ugyanennyi a tanársegédek (11,2%) aránya, 2,6% 
mesteroktatóként, 4% pedig tanárként dolgozik (nyelv-, testnevelés, szakmai tár-
gyakat tanítók). Jóval kevesebben vannak a kutatói státuszokban dolgozók: 2,3% 
tudományos segédmunkatárs, 1,8% tudományos munkatárs, 1% főmunkatárs és 
1,2% kutatóprofesszor. 6% az egyéb kategóriát jelölte be, ők nagyrészt óraadók. 
A válaszadók 69,3%-a nem tölt be vezető funkciót, 1,8% intézményi, 3,7% kari, 
16,6% intézeti, tanszéki, 3,9% pedig valamilyen központot vezető funkcióval ren-
delkezik. 5,1% itt is az egyéb kategóriát jelölte be.

A kvantitatív kutatást megelőző fókuszcsoportos interjúk tapasztalatai alapján 
felsoroltuk az oktatói munkaköröket, s megkértük a válaszadókat, hogy 1–4 fokú 
skálán jelöljék be, mennyire tartják feladatuknak ezeket munkájuk során. A vála-
szok alapján előbb faktor-, majd klaszteranalízist végeztünk, s négy oktatótípust 
különítettünk el: klasszikus oktatók (33,4%), szervező oktatók (19,7%), kutató ok-
tatók (20,3%) és vezető oktatók (26,6%). A klasszikus oktatók, akik a legnagyobb 
csoportot képezik adatbázisunkban, egyaránt fontosnak tartják az oktatáshoz kap-
csolódó tevékenységeket, úgymint a tananyagfejlesztés, online oktatási környezet 
kialakítása, fejlesztése, a tudomány-, szakterület meghatározó és új eredményeinek 
szakszerű tanítása, szakmai- vagy terepgyakorlatok során külső partnerekkel való 
együttműködés, új oktatási módszerek kipróbálása, de emellett a tudományos ku-
tatást is, ezen belül a publikálást, különösen anyanyelven. Így e csoporton belül is 
valószínűleg két oktatótípus különülhet el: az egyik csoportban a tanításra fóku-
szálnak elsősorban, de mivel a tudományos, publikációs tevékenység is kötelező, 
ezért ennek a kötelezettségüknek igyekeznek a lehető leghatékonyabban eleget 
tenni, méghozzá az anyanyelvén történő publikálással. A másik típus pedig mind 
a tanítást, mind a tudományos kutatást is a lehető legmagasabb színvonalon igyek-
szik végezni, többek között nemzetközi pályázatokkal, magas presztízsű folyóira-
tokban történő publikálással idegen nyelven, elsősorban angolul. A második, szer-
vező oktatók csoportja a legtöbb vizsgált dimenzióban a legrosszabb átlagértéket 
érték el, kevésbé fontos számukra az oktatási tevékenység, mint a többi csoport-
nak, de inkább ez jellemzi munkájukat, mint a tudományos munka, különösen a 
kutatócsoport-tagság, publikációs tevékenység és a nemzetközi pályázatokban való 
részvétel kevésbé fontos a számukra. Ugyanakkor fontosnak tartják a kollégákkal 
történő együttműködést az oktatásban és az inkább jellemzően adminisztratív te-
vékenységek végzését jelenti, azért kapták ezt az elnevezést. A harmadik, kutató 
oktatók hasonlóan magas értékeket adtak a tudományos-kutatói tevékenységekre, 
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különösen a nemzetközi publikálásra és a tudományos kutatásra, mint a klasszikus 
oktatók, de az oktatói tevékenységek jellemzően kevésbé fontosak számukra, mint 
a tudományos és mint az első csoportba tartozó oktatóknak, ugyanakkor a veze-
tői-adminisztratív feladatokat inkább tartják jellemzőnek a munkájukra, ami való
színűleg az elnyert kutatások vezetését és adminisztrációját jelentheti. Szintén a 
tudományos-kutatói tevékenység nagyobb fontosságát mutatja körükben az, hogy 
az anyanyelvi publikálást a legkevésbé tartják fontosnak munkájukban, ami azzal 
indokolható, hogy a magas szintű kutatói munkában és pályázatokban elsősorban 
a nemzetközi adatbázisokban jegyzett, Q-s minősítéssel rendelkező angol nyelvű 
folyóiratokban közölt publikáció számít teljesítménynek. Ugyanakkor órákat is kell 
tartaniuk, így ezt a tevékenységüket is elvégzik, a munkájuknak tekintik, s ennek ré-
szeként a tudományos utánpótlás nevelésére nagy hangsúlyt fektetnek, de például 
szakterületük meghatározó és új eredményeinek szakszerű tanítására a legkevésbé 
fektetnek hangsúlyt, akárcsak a tananyagok fejlesztésére. Az utolsó, vezető oktatók 
csoportja magas értékelést adott a fent említett oktatási és tudományos-kutatói 
tevékenységekre egyaránt, de kiemelkedően fontosnak érzik a vezetői feladataikat 
(főleg egyetemen belül), ami leginkább meghatározza munkájukat, ezért neveztük 
el így ezt a típust.

Tanulmánykötetünk két fő fejezetből tevődik össze, melyekben empirikus 
eredményeket tartalmazó írások olvashatók kutatásunk kvalitatív és kvantitatív 
vizsgálati adatainak felhasználásával. Az első fejezetben a tanulmányok az oktatók 
jóllétének és életmódjának néhány aspektusát mutatják be. Kovács Klára és mun-
katársai az oktatók jóllétét befolyásoló tényezőket vizsgálták, tekintettel a munka-
helyi stressz- és erőforrásokra, illetve a fizikai aktivitás szerepére. Buda András és 
Berei Emese tanulmányában az oktatók jóllétének digitális aspektusait mutatják 
be, míg a következő írásban a munka-magánéleti konfliktusok háttértényezőit ele-
mezték. Két tanulmányban vizsgálták meg a szerzők az oktatók kultúrafogyasz-
tását mint életmódjuk fontos aspektusát: az első írásban az oktatói klasztereket 
ismerhetjük meg a kultúrafogyasztás alapján, a másodikban pedig ennek háttér- és 
akadályozó tényezőit.

A második fejezetben az oktatói munka hátterét és eredményességét vesszük 
górcső alá. Demeter-Karászi Zsuzsanna és munkatársai először az oktatói munkát 
meghatározó intézményi kultúrát vizsgálták meg, s tipizálták a felsőoktatási intéz-
ményeket, majd a teljesítményértékelés és eredményességértelmezés koncepcióit 
azonosították az oktatói interjúk alapján. Hrabéczy Anett és Kocsis Zsófia az okta-
tási módszereket és az inkluzív oktatáshoz kapcsolódó attitűdöket vizsgálták meg 
munkájukban, míg az utolsó két tanulmányban a szerzők a munkaelkötelezettség 
és a nemzetközi mobilitásban való részvétel mint eredményességmutatók hátterét 
térképezték fel.

Kötetünk írásait ajánljuk a vizsgált és a térség minden felsőoktatási intézmé-
nye vezetőinek, a felsőoktatásért felelős szakpolitikusoknak és a témában jártas 
kutatóknak, amennyiben szeretnék megismerni, illetve megérteni az általuk veze-
tett, koordinált felsőoktatási intézmények humán erőforrásának véleményét, ta-



 11 

pasztalatait s a mögöttes háttértényezőket, amelyek meghatározzák munkájukat, 
jóllétüket és eredményességüket. Mindezek ugyanis elengedhetetlenek a szervezet 
működésének hatékonysága és fejlesztése érdekében, s ehhez javaslatokat is fo-
galmaztunk meg írásainkban. Elsősorban azonban az oktatókollégák figyelmébe 
ajánljuk munkánkat, akik megismerhetik azoknak a tapasztalatoknak és helyze-
teknek a háttértényezőit, amelyekkel nap mint nap találkoznak, néha küzdenek, s 
megoldási javaslatokat kaphatnak e nehéz helyzetekkel való megküzdéshez, ezek 
felszámolásához.

Végezetül köszönetet szeretnénk kifejezni mindazoknak az intézmény- és inté-
zetvezetőknek, akik engedélyezték az adatfelvételt, részt vettek ebben és bátorítot-
ták munkatársaikat a kitöltésre, de leginkább azoknak az oktatóknak, akik őszin-
tén vállalták véleményüket, türelemmel válaszoltak az egyébként rövidnek nem 
mondható, részletes kérdőívünk minden kérdésére. Nélkülük ez a kutatás nem 
valósulhatott volna meg sikerrel, s ez a kötet sem született volna meg. Köszönettel 
tartozunk az anyagi háttér biztosításáért a TKP2021-EGA-20 azonosító számú 
projekt keretében a Rendszeres fizikai aktivitás nemzetgazdasági indokoltsága hazánkban 
a fenntartható és biztonságos környezetért sportgazdasági kutatócsoportnak, Prof. Dr. Bács 
Zoltán kancellárnak és az MTA Bolyai János Kutatási Ösztöndíj Kuratóriumának.

							       a Szerkesztők
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1. fejezet

Az oktatók jóllétének és életmódjának 
háttértényezői
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Közép-kelet-európai oktatók jóllétét befolyásoló 
tényezők: a fizikai aktivitás és egyéb munkahelyi 

stressz- és erőforrások szerepe

Absztrakt
Tanulmányunkban a munkakövetelmények és -erőforrások (JD-R) elmélet alapján meg
vizsgáltuk az intézményi stressz- és erőforrások, illetve a fizikai aktivitás mint egyéni erőfor-
rás hátterét, illetve prediktor szerepét az oktatók jóllétében. Elemzéseinkhez a CEETHE 
2023 kutatás adatbázisát használtuk fel, melynek keretében online kérdőív segítségével tér-
képeztük fel az oktatói munka jellemzőit magyarországi, szlovákiai, ukrajnai, romániai és 
szerbiai felsőoktatási intézmények oktatói körében (N = 821). Tanulmányunkból az derült 
ki, hogy az oktatók jóllétében az érzelmi kimerültség a legjelentősebb negatív tényező, míg 
a munkához való elkötelezettség a legerősebb pozitív előrejelző. A stressz, erőforrások és 
jóllét vonatkozásában a kutatási eredményeink megerősítik a korábbi eredményeket, ame-
lyek azt mutatták, hogy a fizikai aktivitás növekedése alacsonyabb stressz-szinttel és ma-
gasabb jólléttel jár együtt. Ezt a pozitív eredményt fel lehetne használni olyan programok 
kidolgozásában, amelyek a fizikai aktivitás népszerűsítését célozzák meg és kifejezetten az 
oktatók számára készülnek. Ha az oktatók jól érzik magukat testileg, szellemileg, érzelmi-
leg és mentálisan, egészségük minden területén, akkor hatékonyabban és élvezettel tudnak 
dolgozni.
Kulcsszavak: munkahelyi stressz- és erőforrások, fizikai aktivitás, oktatók, Közép-Kelet-
Európa

Bevezetés
Az oktatók mint a felsőoktatási intézmények munkavállalóinak egészsége, jólléte 
és elégedettsége nemcsak egyéni, hanem intézményi szinten is fontos annak haté-
kony működéséhez (Bell et al., 2012). Ezért fontos feltárni, hogy milyen munká-
hoz kapcsolódó, illetve személyes stressz- és erőforrások befolyásolják az oktatók 
jóllétét. Tanulmányunkban ezt a hiánypótló kérdést szeretnénk megválaszolni kö-
zép-kelet-európai (magyarországi, szlovákiai, ukrajnai, romániai és szerbiai) okta-
tók vizsgálatával. Célunk feltárni a vizsgált országokban dolgozó oktatók fizikai 
aktivitásának hátterét és összefüggéseit a munkahelyi stressz- és erőforrásokkal, 
valamint a jólléttel. Kutatási kérdéseinkben azt elemezzük, hogy milyen különb-
ségeket találunk a fizikai aktivitás mentén kialakított oktatói csoportok között a 
demográfiai és munkajellemzőket tekintve. Arra is kíváncsiak vagyunk, hogy mi-
lyen különbségeket találunk a munkahelyi stressz- és erőforrásokban, a munka 
iránti elkötelezettségben, kimerültségben és a jóllétben a különböző szintű fizikai 
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aktivitással jellemezhető oktatói csoportok között. Végül azt vizsgáljuk meg, hogy 
milyen összefüggéseket találunk a fizikai aktivitás, a stressz- és erőforrások, az ér-
zelmi kimerültség, a munka iránti elkötelezettség, valamint a jóllét között.

Kutatási kérdéseink elméleti háttereként a munkakövetelmények és -erőforrá-
sok elméletét (job demands-resources, JD-R theory) alkalmaztuk. A JD-R olyan el-
méleti keret, amely segít megmagyarázni és megérteni a munkahelyhez kapcsolódó 
jellemzők és a munkavállaló teljesítménye, illetve jólléte közötti összefüggéseket. 
A  JD-R-elmélet a JD-R-modell továbbfejlesztett változata, amely a munkahelyi 
stressz- és erőforrásokat kiegészíti azokkal az egyéni erőforrásokkal, melyek se-
gítenek a munka általi kihívásokkal való megküzdésben egyéni szinten. A munka
helyi jellemzőket két kategóriába sorolja, amelyek negatívan korrelálnak egymással: 
(negatív) munkakövetelmények és a munkához kapcsolódó erőforrások, melyek 
közvetlen hatással vannak a munkavállaló stressz-szintjére, motivációjára, egész-
ségügyi problémáira és számos szervezeti kimenetelre. A munkakövetelmények-
hez tartoznak azok a jellemzők, amelyek erőteljes fizikai és/vagy pszichés (kogni-
tív vagy érzelmi) terheket, készségeket jelentenek, ebből kifolyólag magas fizikai 
és pszichés erőfeszítést igényelnek a feladatok teljesítéséhez. A munkahelyi erőfor-
rások azok a munkahelyi jellemzők, amelyek szükségesek a kitűzött munkacélok 
megvalósításához, hozzájárulnak a munkaörömhöz, elkötelezettséghez és motivá-
cióhoz (Bakker & Demerouti, 2014). A munkaerőforrások intrinzik motivációként 
hozzájárulnak a munkavállaló személyes fejlődéséhez és tanulásához, extrinzik mo-
tivációként pedig a célok eléréséhez intézményi szinten. A munkakövetelmények 
fordított összefüggésben állnak a munka iránti elkötelezettséggel. A magas fokú 
munkaigények krónikus stresszt, túlfáradást és érzelmi kimerültséget okozhatnak, 
melyek csökkenthetik a munka iránti elkötelezettséget, s ezen keresztül pedig a 
munkával való elégedettséget is (Han et al., 2020).

Az egyetemi tanárok szubjektív jóllétével kapcsolatos kutatások elsősorban a 
munkahelyi követelmények és erőforrások közötti kapcsolatra összpontosítottak. 
A munkahelyi követelmények és erőforrások közötti interakció fontos szerepet 
játszik a munkahelyi elkötelezettséget és jóllétet eredményező motivációs folya-
matok kialakításában, valamint a kiégéshez vezető munkahelyi stressz csökkenté-
sében is (Nadioo-Chetty & Plessis, 2021; Converso et al., 2019). Kutatásunkban 
munkahelyi nehézségként azonosítjuk a különböző munkahelyi stresszforrásokat 
(munkaterhelés, teljesítményértékelés, különböző oktatói szerepek), a munka-ma-
gánéleti konfliktusokat és az érzelmi kimerültséget a munkában, míg erőforrások-
nak tekintjük az intézményi és/vagy interperszonális támogatást és a munka iránti 
elkötelezettséget, a fizikai aktivitás szintjét pedig egyéni erőforrásnak a stresszel 
történő megküzdés eszközeként.

Kutatásunk fő vizsgálati tényezője a jóllét, ezen belül is elsősorban az érzelmi 
jóllétre ható tényezőket kerestük. A hedonikus jóllét vagy más néven érzelmi jóllét 
definiálása és több szempontú kutatása elsősorban Ed Diener nevéhez kapcsoló-
dik. Meghatározása szerint a szubjektív jóllét az emberek értékelése saját életükről, 
eredménye annak az érzésnek, hogy az egyén uralja saját életét, képes saját céljai 
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megvalósítására, képes elmerülni az általa érdekesnek és kedveltnek tekintett tevé-
kenységekben és társadalmi kapcsolatokban. Kutatótársaival abban hisznek, hogy 
a szubjektív jóllét az egészséges élet szükséges, de nem egyetlen összetevője, hisz 
nem az egyetlen érték az egyén életében, de kétségtelen, hogy rendkívül fontos 
(Diener et al., 1998). Ez a megközelítés a jóllétet egyfajta örömként, a boldogság 
örömeként definiálja, a vágyak, szükségletek kielégítése során keletkezett pozitív 
érzelmek felől közelít (Kelemen & Kincses, 2015). Diener szubjektív jóllét fogal-
mának van egy kognitív és egy affektív oldala. A kognitív oldal jelenti az egyén 
értékelését az életének különböző részéről, mérésére az ötkérdéses Satisfaction 
With Life Scale (SWLS) mérőeszközt használják a legáltalánosabban. Míg az af-
fektív oldal a (pozitív és negatív) érzelmekre, ezek megtapasztalására, átélésére, 
a hatásaira és a kedélyállapotra teszi a hangsúlyt, így az érzelmi jóllét a szubjektív 
jóllét részét képezi, s mivel a depressziós tünetek megtapasztalása is ebbe a körbe 
tartozik, ezért erőteljesen kapcsolódik a mentális egészségi állapot vizsgálatához 
(Ivony, 2017; Vanhoutte & Nazroo, 2014). A pozitív érzelmek azt jelentik, hogy 
jól érezzük magunkat, az egyensúlyt a pozitív és negatív érzelmek között, mely 
hozzájárul az élettel való elégedettség megítéléséhez. Kérdőívünkben a Diener-féle 
szubjektív jóllét affektív oldalát vizsgálva arra kérdeztünk rá, hogy az elmúlt hetek-
ben a válaszadók milyen gyakorisággal tapasztaltak különböző pozitív és negatív 
érzelmeket.

Kutatásunk több szempontból is nóvumnak tekinthető. Szemben a hallgatói 
populációval, csak néhány tanulmány foglalkozik az oktatók fizikai aktivitásával, 
az inaktivitás problémájával, miközben az átlagos népességhez képest valószí-
nűbb, hogy tisztában vannak a testmozgás fontosságával és az egészség különbö-
ző dimenzióira gyakorolt előnyeivel, különösen azok, akik ezen a területen dol-
goznak és kutatásokat végeznek. Ez a tudás azonban nem mindig jár együtt a 
cselekvéssel (Kwiecień-Jaguś et al., 2021). A JD-R-elméletet, illetve a különböző 
stresszforrásokat s ezek összefüggéseit a jóllét különböző mutatóival (elsősorban 
pszichés és mentális aspektusból) számos országban vizsgálták, úgymint Nagy-
Britannia, Ausztrália (Bell et al., 2012; Fetherston et al., 2021; Kinman et al., 2006), 
Pakisztán (Aziz & Quraishi, 2017), Szaúd-Arábia (Alqarni, 2021), Kína (Han et 
al., 2020) és Nigéria (Iyaji et al., 2020). Kutatásunkban nemcsak az ezekben a ta-
nulmányokban vizsgált magyarázó változókat vizsgáltuk egy modellben, hanem 
beemeltük a fizikai aktivitást mint egyéni erőforrást. Vannak olyan tanulmányok is, 
amelyekben az oktatók fizikai aktivitásának a hátterét vizsgálták (Iyaji et al., 2020; 
Kinman, 2014; Koen et al., 2018; Kwiecień-Jaguś et al., 2021; Saraiva et al., 2019), 
ezekben azonban nem, vagy csak elvétve találhatunk eredményeket a jólléttel vagy 
munkahelyi stressz- és erőforrásokkal való összefüggésre.

A földrajzi térség (KKE) nóvumnak tekinthető, hiszen több országot érintő 
régióról van szó, amely hasonló kulturális gyökerekkel és történeti előzményekkel 
rendelkezik, illetve társadalmi-gazdasági helyzetben van, ugyanakkor számos sajá-
tossággal is bír. E témakör vizsgálatára ebben a térségben eddig még nem került 
sor. Noha a magyarországi fiatal kutatók körében nemrégiben lezajlott egy hasonló 
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kutatás (Németh et al., 2022), ez nem ugyanazt a populációt jelenti, mint az okta-
tók köre. Tanulmányunk első részében bemutatjuk azokat a kutatási eredménye-
ket, melyek a fizikai aktivitás szerepét vizsgálták a munkahelyi stressz leküzdésé-
ben oktatók és egyéb munkavállalók körében, valamint ezek hatásait nézték meg 
a jóllétre, egészségre és a munkához kapcsolódó outputokra. Ezután ismertetjük a 
kutatás módszertani hátterét, bemutatjuk az eredményeket, s értelmezzük ezeket 
a kutatás elméleti háttere, valamint korábbi kutatási eredményekkel való össze
vetésben. Végül megfogalmazzuk következtetéseinket, melyek hasznosak lehetnek 
a szakpolitikai döntéshozók számára is.

A fizikai aktivitás szerepe a munkavállalók jóllétének 
különböző mutatóiban
A nemzetközi tudományos kutatások fókuszában egyre gyakrabban jelenik meg a 
munkahelyi elégedettség, elkötelezettség vizsgálata. Mindezt különböző aspektu-
sokból közelítik meg és keresik az indikátorokat. Ilyen a fizetéssel, munkakörül-
ménnyel, elismeréssel való elégedettség, a munkahely mint stressz forrása vagy a 
fizikai aktivitás. A munkavállaló és munkájának elismerése, valamint annak növelé-
se is javítja az elégedettséget (Sahibzada & Khawrin, 2023). Ha abból az általános 
elméletből indulunk ki, miszerint a rendszeres fizikai aktivitás pozitív hatással van 
az egyénre, segíti a stresszel való megküzdést, elősegíti a mentális egészséget, javít-
ja a munkavégző képességet a rekreációs hatásának köszönhetően, akkor pozitív 
eredményekre számíthatunk az ezzel kapcsolatos vizsgálatokban. Ezt az össze-
függést erősíti meg több kutató is vizsgálataiban (Ginoux et al., 2019; Chon et al., 
2010; Kim et al., 2012; Salmon, 2001; Fodor et al., 2020). Fiatal felnőtt mintákon 
végzett kutatások azt mutatják, hogy azokon a napokon, amikor a szokásosnál 
aktívabbak, az egyének alacsonyabb negatív és magasabb pozitív szubjektív jóllét-
szintről (vitalitás, hangulat) számolnak be este (Ruissen et al., 2022). A testmozgás 
képes védelmet nyújtani a depresszió kialakulása ellen, függetlenül a korától vagy 
földrajzi régiójától (Schuch et al., 2018), és akár akut depressziós tünetek kezelésé-
re is használható az érintettek esetében.

A heti rendszeres szabadidős fizikai aktivitás (LTPA) pozitív hatással van a 
munkával való elégedettségre, amely az egészségre is hatást gyakorol, de ezt a ha-
tást a munkahelyi stressz erősen mérsékli (Dallmeyer et al., 2023). A rendszeres 
testmozgás pozitív hatással van az olyan szorongásos zavarokra és stresszre, mint a 
poszttraumás stressz-szindróma, agorafóbia és pánikzavar. A testmozgás nemcsak 
az egészségi állapotra van pozitív hatással, hanem az egyén általános jóllétére és 
működésére is. Nemcsak mentális és érzelmi területeken játszik szerepet, hanem 
befolyásolja az egészség fizikai vonatkozásait is. Ebben a kontextusban csökkenti 
a szív- és érrendszeri betegségek kockázatát és a korai halálozás veszélyét, hozzá-
járulva ezzel az egészséges életmód kialakításához és fenntartásához (Kandola et 
al., 2018). Kameruni oktatók körében végzett vizsgálat eredményei erős pozitív 
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kapcsolatot találtak az inaktív életmód és a kiégés között (Ngalagou et al., 2019). 
A kontraoldalon áll Cortés-Denia et al. (2022), valamint Chekroud et al. (2018) 
vizsgálati eredménye. Ezek közé tartoznak az olyan összetett vizsgálatok, amelyek 
egyszerre mérik a dolgozó fizikai aktivitását, munkahelyi erőkifejtését (a munka-
helyen zajló interakciók által generált pozitív hatást), a stressz hatásait a mentális 
egészséggel kapcsolatban és mindezek egymásra gyakorolt hatásait (Cortés-Denia 
et al., 2022). A stressz és a heti fizikai aktivitás közötti kölcsönhatás a munkahelyi 
erőnlétre szignifikáns volt, ami azonban a heti fizikai aktivitás kontraproduktív ha-
tását jelzi (Cortés-Denia et al., 2022). A fizikai aktivitás és a munkahelyi stressz kö-
zött pozitív kapcsolat van a szervezeti rendszer alskálán, ami a szervezet működési 
rendszerére, a szervezeten belüli konfliktusokra és a racionális kommunikációra 
utal (Yook, 2020).

Az eredmények inkonzisztenciája miatt kutatásunkban egyrészt megvizsgáljuk 
a fizikai aktivitás formáit az IPAQ alkalmazásával, megnézzük a különbségeket a 
legfontosabb demográfiai és munkajellemzők tekintetében, s feltárjuk, hogy mi-
lyen összefüggéseket lehet találni a fizikai aktivitás és a különböző stressz- és erő-
források, valamint mindezek és a jóllét között kontrollálva a demográfiai tényezők 
hatását. A női oktatók, professzorok, a doktori fokozattal rendelkezők, a bölcsé-
szettudományi területeken dolgozók kevésbé aktívak (Saraiva et al., 2019). Ezeket 
a tényezőket kutatásunkban is megvizsgáltuk, kiegészítve a vezető beosztás és a 
munkahelyi feladatok alapján létrehozott oktatótípusok változóinak vizsgálatával.

Anyag és módszer
Elemzéseinkhez a CEETHE 2023 kutatás adatbázisát használtuk fel, melynek ke-
retében online kérdőív segítségével térképeztük fel az oktatói munka jellemzőit 
magyarországi, szlovákiai, ukrajnai, romániai és szerbiai felsőoktatási intézmények 
oktatói körében (N = 821). Az adatfelvétel körülményeiről, a mintavételről és a 
minta jellemzőiről l. előszó.

Kinman et al. (2006) munkája alapján megvizsgáltuk a munkahelyi stressz- 
és erőforrásokat, valamint ezek percepcióit (15 item, 1–5 fokú skála, Cronbach 
α = ,869, maximum likelihood módszer, varimax rotáció, KMO = ,856, p = 000, 
magyarázott variancia = 53,045%). Faktorelemzéssel három stressz- és egy erő-
forrást azonosítottunk: a munkaterhelés, a teljesítményértékelés és az oktatói szerepkörök 
sokfélesége mint stresszforrások, valamint a menedzsment támogatása mint erőforrás. 
Ezentúl további munkateljesítményt és jóllétet befolyásoló tényezőket is vizsgál-
tunk, amelyek szintén lehetnek stressz- és erőforrások. Mivel kutatásunk célja alap-
vetően a munkához kapcsolódó nehézségek feltárása volt, a munka-magánéleti 
konfliktusok dimenziói közül Hayman (2005) munkája alapján azt vizsgáltuk, ami-
kor a munka megzavarja a magánéletet (6 item, 1–5 fokú skála, Cronbach α = ,948, 
KMO = ,905, p = 000, magyarázott variancia 79,545%).
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A jóllétet befolyásoló tényezők közül vizsgáltuk még az érzelmi kimerültséget a 
munkában (5 item, 1–7 fokú skála, Cronbach α = ,911, KMO = ,852, p = 000, ma-
gyarázott variancia 73,894%) és a munka iránti elkötelezettséget Ultrecht munkael-
kötelezettség-9 skálákkal (9 item, 1–7 fokú skála, Cronbach α = ,931, KMO = ,900, 
p = 000, magyarázott variancia 65,441%) (Han et al. 2020). A jóllét méréséhez 
Warr (1992) foglalkozási jóllét skáláját használtuk és megkérdeztük az oktatókat, 
hogy az elmúlt pár hétben milyen gyakran éreztek különböző pozitív és negatív 
érzelmeket (12 item, 1–5 fokú skála, Cronbach α = ,879, KMO = ,908, p = 000, 
magyarázott variancia 75,773%). Minden főkomponenst 0–100 fokú skálává alakí-
tottunk, amelyben 0 jelölte, ha az adott főkomponens egyáltalán nem, 100 pedig, 
ha teljes mértékben jellemző a válaszadóra. A főkomponensek statisztikai értékeit 
az alábbi táblázat tartalmazza.

1. táblázat. A munkát és jóllétet meghatározó faktorok, valamint a jóllét 
főkomponensének statisztikai értékei. Forrás: CEETHE 2023

Az oktatói munka faktorai Mean SD N
Menedzsment támogatása (erőforrás) 58,25 18,69

778
Munkaterhelés 64,88 19,21
Oktatói szerepkörök sokfélesége 58,65 18,02
Teljesítményértékelés 58,53 17,41
Munka-magánéleti konfliktusok 46,76 27,87 806
Érzelmi kimerültség a munkában 45,76 25,38 798
Munkaelkötelezettség 70,49 19,76 788
Jóllét 59,75 18,89 797

Kutatásunkban a fizikai aktivitás méréséhez az IPAQ-skálát használtuk, amely sok-
rétűen méri a legalább heti gyakorisággal végzett és napi percekben mért intenzív, 
mérsékelt fizikai aktivitásokat, valamint az üléssel töltött időt. Ezek összesítésével 
kiszámolható a napi mennyiségű fizikai aktivitás mértéke egy átlagos héten, vala
mint a válaszadókat alacsony (kevesebb mint 150 perc mérsékelt vagy 75 perc 
intenzív fizikai aktivitást végeznek egy héten), közepes és magas fizikai aktivitású 
csoportokba lehet osztani. Ez alapján a válaszadók 30,6%-a magas, 32,6%-a köze-
pes és 36,8%-a az alacsony aktivitású csoportba tartozik. A demográfiai háttérvál-
tozók a kor, nem és ország változói voltak, a munkajellemzők közül pedig a tudo-
mányos fokozatot, munkahelyi beosztást, vezető beosztást, tudományterületet és 
az oktatótípusok csoportjait néztük meg. Elemzéseinket SPSS22 programcsomag-
gal végeztük, kereszttábla-elemzést, Kruskal–Wallis-tesztet, lineáris regressziót al-
kalmaztunk, a normalitást Kolgomorov–Smirnov-teszttel ellenőriztük.
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Eredmények
A fizikai aktivitás háttere az oktatók körében

Megvizsgáltuk, hogy milyen különbségek vannak a napi mennyiségű fizikai aktivi-
tásban és a fizikai aktivitás mentén létrehozott csoportokban kor, nem, az oktatók 
beosztása, tudományterülete, fokozata és a típusok mentén. A Kruskal–Wallis-
teszt eredményei szerint a habilitált doktorok a legaktívabbak a napi mennyisé-
gű fizikai aktivitás tekintetében (mean rank = 464,42), őket követik a fokozattal 
nem rendelkezők (mean rank = 439,47), s kb. egyformán aktívak a PhD/DLA és 
CSc-fokozattal rendelkezők (mean rank = 387,45 és 388,55), legkevésbé aktívak a 
DSc-fokozattal rendelkezők (mean rank = 368,16, chi-square = 16,798, p = 0,002, 
N = 818). A szerbiai és a szlovákiai oktatók a legaktívabbak (mean rank = 473,53 
és 469,69), őket a magyarországiak követik (mean rank = 423,51), s a legkevés-
bé aktivak az ukrajnaiak és a romániaiak (mean rank = 358,85 és 355,47, chi-
square = 18,340, p = 0,001, N = 818). Gyenge erősségű, szignifikáns összefüggése-
ket kaptunk a fizikai aktivitás csoportjaiban nemenként és országonként (Cramer’s 
V = 0,112 és 0,155). A férfiak felülreprezentáltak a magas, míg a nők a közepes 
aktivitású csoportban (36,2 és 36,5%), ez utóbbiban a férfiak aránya jóval alacso-
nyabb (37,9%). Az inaktívak csoportjához a férfiak 36,9, a nők 38,1%-a tartozik 
(chi-square = 12,254, p = 0,002, N = 803). A szerbiai oktatók körében felülrepre-
zentáltak a magas fizikai aktivitással jellemezhető oktatók (47,5%), míg kisebb 
arányban vannak a közepes aktivitásúak körükben (17,5%). Az ukrajnai oktatók 
körében jóval alacsonyabb arányban vannak magas aktivitású (22,6%), a szlová-
kiaiak körében pedig alacsony aktivitással jellemezhető oktatók (16,7%). Ebbe a 
csoportba tartozik a romániaiak döntő többsége (44,2%), és a magyarországiak 
körében is magas ez az arány (36%) (2. táblázat). Más változókkal nem találtunk 
szignifikáns összefüggést.

2. táblázat. A különböző országok oktatóinak aránya a fizikai aktivitás mentén 
kialakított csoportokban (%). Forrás: CEETHEE 2023

Magyarország Ukrajna Románia Szerbia Szlovákia Chi2 p N

Alacsony 36 40 44,2 35 16,7

19,629

0,012 818

Közepes 33,3 37,4 26,5 17,5 44,4

Magas 30,7 22,6 29,2 47,5 38,9

* Az aláhúzva szereplő, vastagított értékeknél az adjusted reziduals abszolút értéke nagyobb, 
mint kettő.



 22 

Az oktatói háttér, a munkahelyi stresszfaktorok, erőforrások és a fizikai 
aktivitás összefüggései a jólléttel

A legerősebb negatív korreláció a munkahelyi érzelmi kimerültségnek (r = –,656, 
p = 000), a munka-magánéleti konfliktusoknak (r = –,538***) van a jólléttel, míg 
pozitív együtt járás a menedzsment támogatásával (r = ,358***) és a munka iránti 
elkötelezettséggel (r = ,560***). Gyengén, de szignifikánsan korrelál a jóllét a mun-
katerheléssel (r = –,103**), az oktatók szerepköreinek sokféleségével (r = –,385***) 
és a teljesítményértékeléssel (r = –,147***). A romániai és szerbiai oktatók rendel-
keznek a legmagasabb jóllétszinttel (mean rank = 457,08 és 403,88), míg a szlová
kiaiak a legalacsonyabbal (mean rank = 349,33). A magasabb tudományosabb foko-
zottal (DSc, habilitált doktor) rendelkezők nagyobb jólléttel jellemezhetők (mean 
rank = 457,98 és 422,41), őket a PhD-fokozattal rendelkező oktatók követik, míg a 
legalacsonyabb jólléttel a CSc-fokozattal bírók jellemezhetők (mean rank = 389,37 
és 343,50). A legalább docensi beosztásban dolgozók magasabb jóllétszinttel ren-
delkeznek, mint az adjunktusok vagy alacsonyabb beosztásban dolgozók (mean 
rank = 422,88 és 382,13) (3. táblázat). Más demográfiai, munkahelyi tényezőkkel és 
oktatói jellemzőkkel nem találtunk szignifikáns összefüggést.

3. táblázat. A jóllét és az oktatók demográfiai, munkajellemzőinek különbségei 
a jóllétben (mean rank). Forrás: CEETHEE 2023

Háttérváltozó Mean rank Chi2 p N

Ország

Magyarország 390,45

10,248 0,036 794
Ukrajna 381,63
Románia 457,08
Szerbia 403,88
Szlovákia 349,33

Tudományos 
fokozat

nincs 376,56

12,492 0,014 794
PhD/DLA 389,37
CSc 343,50
Habilitált doktor 422,41
DSc 457,98

Beosztás

Adjunktus vagy 
alacsonyabb 382,13

6,060 0,014 797
Docens vagy 
magasabb 422,88

Megvizsgáltuk, hogy milyen különbségeket találhatunk a fizikai aktivitás csopor-
tok között a munka stresszfaktoraiban, erőforrásaiban, a munka-magánéleti konf-
liktusokban, az érzelmi kimerültségben, a munka iránti elkötelezettségben és a 
jóllétben. Négy komponensben találtunk szignifikáns különbségeket. A negatív 
stresszfaktorokban mint az oktatói szerepkörök sokféleségében, a munka-magán-
életi konfliktusokban és az érzelmi kimerültségben is egyaránt az alacsony aktivi-
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tással jellemezhető oktatók érték el a legmagasabb értékeket (mean rank = 415,97, 
459,48 és 447,02), míg a legalacsonyabbat a legaktívabb oktatók. A jóllét vonatko-
zásában fordított összefüggést kaptunk: a magas fizikai aktivitású csoport érte el a 
jóllét legmagasabb szintjét (mean rank = 433,87), őket követik a közepesen aktívak, 
majd pedig az inaktív csoport (mean rank = 406,53 és 363,90) (4. táblázat).

4. táblázat. A fizikai aktivitás szerinti oktatói csoportok különbségei a munkahelyi 
stresszfaktorokban, nehézségekben, kimerültségben és jóllétben (mean rank). 

Forrás: CEETHEE 2023

Alacsony Közepes Magas Chi2 p N
Az oktatói szerep
körök sokfélesége 415,97 377,15 370,74 6,410 0,041 778

Munka-magánéleti 
konfliktusok 459,48 383,51 357,29 28,821 0,000 806

Érzelmi kimerültség 
a munkában 447,02 381,75 362,27 20,372 0,000 798

Jóllét 363,90 406,53 433,87 12,710 0,002 797

A jóllétet befolyásoló tényezők vizsgálatához egy lineáris regressziós modellt al-
kottunk, melyben megvizsgáltuk a magas és közepes fizikai aktivitással jellemez-
hető oktatói csoportba való tartozás, a munkahelyi stresszfaktorok és erőforrás, a 
munka-magánéleti konfliktusok, az érzelmi kimerültség és a munka iránti elkötele-
zettség mint prediktorok szerepét a jóllétben, kontrollálva a demográfiai változók-
kal. A modell szignifikánsnak bizonyult (F[14,673] = 61,829, p = 000, R2 = 0,563), 
a magyarázó változók közötti korreláció minden esetben kisebb, mint 0,7, a 
tolerance értéke a bevont változók esetében 0,357 és 0,953 közötti, míg a VIF 
értéke 1,050 és 2,800 közötti. Hat tényező bír befolyásoló szereppel a jóllétre: leg-
erősebb hatása az érzelmi kimerültségnek van (β = –0,368, p = 0,000, CI[–0,333; 
–0,219]), a legnagyobb pozitív szerepe pedig a munka iránti elkötelezettségnek 
(β = 0,268, p = 0,000, CI[0,199;0,317]), további negatív befolyásoló szerepe van 
még a munkaterhelésnek (β = –0,055, p = 0,039, CI[–0,105;–0,003]), míg pozi-
tív hatással bír az intézményi menedzsment támogatása (β = – = 0,119, p = 0,000, 
CI[0,063;0,177]), illetve ha az oktató romániai intézményben dolgozik (β = 0,129, 
p = 0,000, CI[3,103;11,038]).

A prediktorok esetében is megvizsgáltuk az összefüggéseket, ellenőriztük a kor
relációs értékeket, a multikollenaritás mutatóit, illetve a modell szignifikanciáját, s 
ezekben is megfelelő statisztikai értékeket kaptunk. Az érzelmi kimerültség ese
tén a munkában rizikófaktorként azonosítottuk a munka-magánéleti konflik
tusokat (β = 0,468, p = 0,000, CI[0,357;0,474]), a munkaterhelést (β = 0,088, 
p = 0,001, CI[0,049;0,181]) és az oktatói szerepkörök sokféleségét (β = 0,144, 
p = 0,000, CI[0,117;0,281]). A munka iránti elkötelezettséghez pozitívan járul hoz-
zá az intézményi menedzsment támogatása mint erőforrás (β = 0,273, p = 0,000, 
CI[0,218;0,357]), ugyanakkor csökkenti az érzelmi kimerültség a munkában 
(β = –0,459, p = 0,000, CI[–0,426;–0,290]) és a teljesítményértékelés (β = –0,083, 
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p = 0,010, CI[–0,168;–0,023]). Az intézményi menedzsment támogatásának per-
cepciója a korral együtt növekszik (β = 0,072, p = 0,050, CI[0,000;0,253]), ugyan-
akkor a munkaterhelésé csökken (β = –0,117, p = 0,001, CI[–0,339;–0,082]). A 
munkaterhelés további védőfaktora a magas fizikai aktivitású oktatói csoportba 
tartozás (β = –0,110, p = 0,007, CI[–7,897;–1,246]) s ha a válaszadó magyarorszá-
gi intézményben dolgozik (β = –0,122, p = 0,042, CI[–9,415;–0,165]). Az oktatói 
szerepkörök sokfélesége mint stresszforrás a korral szintén negatívan jár együtt 
(β = –0,108, p = 0,003, CI[–0,305;–0,062]), ezzel szemben is védőfaktorként funk-
cionál, ha egy oktató magas (β = –0,092, p = 0,025, CI[–6,749;–0,465]) vagy kö
zepes fizikai aktivitással jellemezhető (β = –0,101, p = 0,013, CI[–6,960;–0,811]). 
A teljesítményértékelés stresszfaktorában pozitív szereppel bír, ha a válaszadó nő 
(β = 0,115, p = 0,002, CI[1,404;6,528]), negatívval, ha magyarországi intézmény-
ben dolgozik (β = –0,135, p = 0,025, CI[–8,983;–0,617]). A munka-magánéleti 
konfliktusok a korral együtt egyre kevésbé jellemzik a válaszadókat, tehát negatív 
prediktorként detektálható (β = –0,199, p = 0,000, CI[–0,694;–0,339]), akárcsak a 
közepes (β = –0,147, p = 0,000, CI[–13,281;–4,182]) vagy magas fizikai aktivitású 
csoportba tartozás (β = –0,182, p = 0,000, CI[–15,702;–6,369]), míg ha egy oktató 
nő, akkor pozitív együttjárás tapasztalható (β = 0,082, p = 0,023, CI[0,644;8,599]). 
Az összefüggéseket az alábbi 1. ábra szemlélteti.

1. ábra. A jóllétet befolyásoló prediktorok. Forrás: saját szerkesztés
* Referenciaértékek a kétértékű változók esetén: férfi; alacsony fizikai aktivitású oktatói 
csoport; szerbiai és szlovákiai oktatók.

Az eredmények értelmezése
Tanulmányunkban megvizsgáltuk öt közép-kelet-európai ország (Magyarország, 
Ukrajna, Románia, Szlovákia és Szerbia) felsőoktatási intézményeiben dolgozó 
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oktatók fizikai aktivitásának hátterét és ennek szerepét a munkahelyi stressz- és 
erőforrásokban, valamint az összes tényező összefüggéseit az oktatói jólléttel. 
A korábbi tanulmányokkal összhangban (Iyaji et al., 2020; Kinman, 2014; Koen 
et al., 2018) az alanyok túlnyomó többsége az inaktív csoportba tartozik (36,8%). 
Fetherstone és munkatársai (2021) összehasonlító vizsgálatában heti minimum 
150 percnyi mérsékelt fizikai aktivitást az ausztrál oktatók 20,4%-a, a brit oktatók 
18%-a végzett, míg az intenzív fizikai aktivitást végzők aránya az ausztrál alanyok 
körében 19,5%, a briteknél 18,5%. Több tanulmány felhívja a figyelmet az egye-
temi tanárok és alkalmazottak egészségtelen életmódjára (inaktivitás, egészség-
telen étkezés, magas stressz stb.), ami életvesztéshez vezethet (Iyaji et al., 2020; 
Omolawon et al., 2011).

Csupán két demográfiai változó (ország és nem) mentén találtunk szignifikáns 
különbséget a fizikai aktivitás csoportjaiban: a szerbiaiak körében magas, míg az 
ukrajnaiak körében jóval kisebb arányban vannak magas fizikai aktivitású oktatók, 
a romániai válaszadók többségére pedig alacsony fizikai aktivitás jellemző. Saraiva 
és munkatársai (2019) eredményeivel összhangban a férfi oktatókra több fizikai 
aktivitás jellemző, felülreprezentáltak a magas aktivitású csoportban, míg a nők a 
közepesen aktív csoportban.

A stressz-, erőforrások és jóllét tekintetében kutatási eredményeink azokkal a 
korábbi eredményekkel állnak összhangban, amelyek a stressz alacsonyabb és a 
jóllét magasabb szintjét igazolták a fizikai aktivitás növekedésével. A magas fizikai 
aktivitású oktatókra jellemző a legkevésbé az, hogy stresszt okozna számukra az 
oktatói szerepkörök sokfélesége, illetve a munka és a magánélet összeegyeztetése, 
a kimerültség is kevésbé jellemzi őket, ezzel szemben a legmagasabb a jóllétük. 
A fizikai aktivitás csökkenésével azonban a jóllét is alacsonyabb, a stresszforrások 
és a kimerültség viszont magasabb értékeket mutatnak. Eredményeink a kimerült-
ség vonatkozásában összhangban állnak Ngalagou és munkatársai (2019) ered
ményeivel, akik az inaktív életmód és kiégés erős kapcsolatára hívják fel a figyel-
met. A tudományos kutatások számos tanulmányban megerősítették, hogy a fizi-
kai aktivitás szorosan összefügg az egyén egészségi állapotával, mentális jóllétével 
és teljesítményével (Kandola et al., 2019; Smith et al., 2017), amit a Covid 2019-es 
világjárvány idején végzett kutatások is megerősítettek (Aperribai et al., 2020). Már 
a fizikai aktivitás szintjének kismértékű változása is jelentős közegészségügyi elő-
nyökkel járhat, és csökkentheti a depressziós esetek számát (Harvey et al., 2018). 
Eredményeink is azt mutatják, hogy kortól, nemtől, országtól függetlenül a köze-
pes és magas fizikai aktivitás segít csökkenteni az oktatói szerepkörök sokfélesé-
gével járó stresszt, ezek az oktatók képesek helyt állni a különféle szerepkörökben 
(tanár, tudós, kutató, adminisztrátor, mentor stb.), s kevésbé érzik az ezzel járó 
többletterhet nehézségnek (minden területen egyformán jól teljesíteni). A magas 
fizikai aktivitás segít csökkenteni a munkaterhelés és a munka-magánéleti konflik-
tusok okozta stresszt.

A jóllétet befolyásoló tényezők közül igazoltuk a JD-R-elméletet, s eredménye-
ink összhangban vannak Han és munkatársai (2020) és Kinman (2014) eredmé-
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nyeivel. A munka iránti elkötelezettség pozitív, az érzelmi kimerültség a munkában 
pedig a jóllét negatív prediktora. A stressz- és erőforrások közül a munka-magán-
életi konfliktusok, a munkaterhelés a jóllét közvetlen negatív, míg az intézményi 
menedzsment támogatása pozitív prediktora. Alqarni (2021) is hasonló eredmé-
nyekre jutott kutatásában a munkaterhelés vonatkozásában: a magas szintű jóllét 
prediktorai az alacsony szintű stressz és jó fizikai egészségi állapot tényezői voltak, 
a legfontosabb stresszforrás pedig a nagy munkaterhelés és a hosszú munkaidő 
volt a szaúd-arábiai tanárok körében. Az intézményi menedzsment támogatása 
hozzájárul a munka iránti elkötelezettséghez és jólléthez (Iyaji et al., 2020; Kinman, 
2014). Éppen ezért fontos olyan intézményi politika megvalósítása, ahol az okta-
tók bizonyos szintű felhatalmazást kapnak arra, hogy beleszólhassanak annak mű-
ködésébe: ez hozzájárul a kölcsönös tiszteleten alapuló kapcsolatok fejlődéséhez 
az oktatók és vezetők között, közös célok megfogalmazásához és a csoportos dön-
téshozatalhoz, ami meghatározza az intézményi hatékonyságot (Aziz & Quraishi, 
2017). A munka-magánéleti konfliktusok azonban növelik az érzelmi kimerültsé-
get, s csökkentik a jóllétet, mint azt Kinman (2014) és Fetherstone és munkatársai 
(2021) is kimutatták tanulmányaikban. A munka-magánéleti konfliktusok során az 
egyén nem tudja meghúzni a határt a munka és a családi élete között, ez pedig 
csökkenti az egyén motivációját, elégedettségét mindkét területen. Ha egy oktató 
ingerült, zaklatott, kontrollvesztett, munkája miatt túlterheltnek érzi magát, alacso-
nyabb szintű jóllétet, egyensúlyt és több konfliktust tapasztal a személyes élete és 
munkája között (Bell et al., 2012).

Kutatásunk egyik legfontosabb eredménye, hogy sem a közepes, sem a ma-
gas szintű fizikai aktivitás nincs közvetlen kapcsolatban a jólléttel, kiégéssel és a 
munka iránti elkötelezettséggel a modellünkben, ugyanakkor hatékony módja az 
olyan stresszforrásokkal való megküzdésben, mint a munkaterhelés, oktatói sze-
repkörök sokfélesége, a teljesítményértékelés és a munka-magánéleti konfliktusok, 
amelyek erős negatív hatással vannak a munka iránti elkötelezettségre, jóllétre, és 
növelik a kiégés veszélyét kutatási eredményeink szerint (Salmon, 2001). A rend-
szeres közepes erősségű aerob fizikai aktivitás (MPA) és a rendszeres erőteljes 
aerob fizikai aktivitás (VPA) pozitív hatással van a munkahelyi kiégés tüneteire. 
Az MPA prevenciójelleggel alkalmazható, míg a VPA a stresszel való megküzdési 
stratégia részeként segíthet a stressz és a kiégés leküzdésében (Fodor et al., 2020). 
Eredményeink azt igazolják, hogy a közepes és magas fizikai aktivitásnak közvet-
lenül nem a kiégésre, hanem a kiégést elősegítő stresszforrások leküzdésében van 
preventív szerepe.

A demográfiai tényezők ugyan nem befolyásolják a jóllétet, ha a stressz- és 
erőforrásokkal együtt vizsgáljuk ezeket egy modellben (kivéve az, ha egy okta-
tó Romániában dolgozik), de ha megvizsgáljuk az összefüggéseket demográfiai 
tényezőkkel és munkajellemzőkkel, akkor – összhangban a regressziós eredmé-
nyekkel – a romániaiak jólléte a legmagasabb, akárcsak a magasabb beosztásban és 
tudományos fokozattal rendelkezők.



 27 

Tanulmányunk széleskörűen és több országot érintve vizsgálta a közép-kelet-
európai oktatók munkájának jellemzőit, nehézségeit és erősségeit, valamint ezek 
összefüggéseit, ugyanakkor limitációkkal is rendelkezik. Nem sikerült minden in-
tézményben reprezentatív mintát venni, két országból pedig igen alacsony elem-
számban szerepelnek a mintánkban, így eredményeink korlátozottan érvényesek, 
a vizsgált országokra nézve nem általánosíthatók, csak azon intézmények oktatói-
ra, ahol reprezentatív mintát sikerült összegyűjteni. Ugyanakkor az oktatók társa-
dalmának vizsgálata, különösen ebben a térségben igen ritka, ezért eredményeink 
mindenképpen hozzájárulnak a téma tudományos diskurzusához és szakpolitikai 
döntések előkészítéshez.

Következtetések
A modern életmód sok kihívást állít az egyének elé, különösen azok számára, akik 
a felsőoktatásban részt vesznek. Felnőttkorban a testmozgás és a jóllét gyakran 
háttérbe szorul a munka és más kötelezettségek mellett. Ez a jelenség különösen 
kritikus lehet az egyetemi oktatók számára, akiknek meg kell küzdeniük egy inten-
zív munkatempóval, miközben kiválóságot kell elérniük a tanítás és a kutatás terén 
(Allen et al., 2000).

Eredményeink rávilágítanak a fizikai aktivitás különböző munkahelyi stressz
forrásokat csökkentő szerepére, így ezt a pozitív összefüggést fel lehetne használni 
olyan fizikai aktivitást népszerűsítő programok kidolgozásában, amelyek kifejezet-
ten az oktatóknak szólnak. Motiváló lenne az oktatók számára, ha ezek a progra-
mok munkaidőben, a vezetés támogatásával valósulnának meg, hiszen ha az oktató 
jól érzi magát fizikailag, mentálisan, érzelmileg és pszichésen, illetve az egészség 
minden területén, akkor gyorsabban, hatékonyabban és a munkáját élvezve tud 
dolgozni, ezáltal hozzájárulva az intézmény hatékonyabb működéséhez. Fontosak 
emellett időmenedzsment-programok biztosítása is az oktatók számára, amelyek 
hozzájárulnak ahhoz, hogy szervezettebben, hatékonyabb időbeosztással végez-
zék el munkájukat, s megtalálják az egyensúlyt a munka és a magánélet között.

Mindezek mellett, ha az egyetem növelni szeretné munkavállalói jóllétét, akkor 
legalább ennyire fontos az intézményi menedzsment támogatása, ami egyértelmű, 
világos feladatokat és elvárásokat, ismert intézményi stratégiát, célokat és jövő-
képet, elismerést, bizalmat jelent a vezetők részéről, s az oktatók bevonását az 
intézmény életébe, működésébe. 

Megjegyzés
A tanulmány a „A sport és a testmozgás szerepének vizsgálata az egészséges és biztonságos 
társadalomban a munkaképesség, a munka- és életminőség egyéni és társadalmi fenntarthatósá­
gában (multidiszciplináris kutatási ernyőprogram)” és a Magyar Tudományos Akadémia 
Bolyai János Kutatási Ösztöndíja támogatta.
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Buda András – Berei Emese Beáta

Egyetemi oktatók jólléte digitális perspektívából

Absztrakt
A pedagógusok munkahelyi boldogsága és jólléte kritikus eleme az iskolai folyamatoknak, 
hatásuk nemcsak a tantermeken belül érhető tetten, hanem maga az intézmény sem tud 
megfelelően működni akkor, ha a dolgozók jóllétének szintje alacsony. Az utóbbi évtize-
dekben egyre több kutatás állította reflektorfénybe az egyetemi oktatók mentális egészségét 
és jóllétét, különösen hogy a felsőoktatás tömegesedése, diverzifikálódása, struktúraváltása 
következtében átalakult az oktatók feladatrendszere. A Debreceni Egyetem Felsőoktatási 
Kutató és Fejlesztő Központ (CHERD-H) kutatóiként mi is azt tűztük ki célként, hogy 
megismerjük az egyetemi oktatók jóllétének, munkakörülményeinek és eredményességének 
jellemzőit. Fókuszcsoportos interjúk eredményei alapján összeállított online kérdőívünket 
Magyarország egyik legnagyobb egyetemén, a Debreceni Egyetemen és az egyetemmel 
kapcsolatban álló, határon túli, kisebbségi magyar felsőoktatási intézményekben dolgozó 
oktatók töltötték ki, összesen 596 fő. Számos tényezőt vizsgáltunk az oktatók jóllétével 
kapcsolatban, melynek során figyelembe vettük, hogy a mentális, a fizikai, a szociális és az 
érzelmi egészségre jelentős hatást gyakorolnak a 21. századi technológiai változások. Több 
olyan digitális technológiával kapcsolatos tényezőt is találtunk, melyeknek negatív hatása 
van az egyetemi oktatók jóllétére, ezek közül kiemelkedik a munka és a magánélet össze-
mosódásában játszott szerepük.
Kulcsszavak: jóllét, egyetemi oktatók, digitális technológia, komparatív kutatás, online 
kérdőív

Bevezetés
Az emberek mindig is törekedtek arra, hogy jól, minél boldogabban éljenek. Arra 
azonban, hogy ezt hogyan lehet megvalósítani, nincs egyértelmű válasz, mivel a 
boldogságról sokféleképpen lehet gondolkodni, így magának a fogalomnak is sok-
féle definíciója van. Ezek megalkotásához a különböző szerzők nemegyszer egé-
szen Arisztotelészig nyúlnak vissza, aki már eleve kétféle boldogságot, a hedoniát 
és az eudaimoniát különböztetett meg (Arisztotelész, 1975). Ráadásul magát a 
hedonikus boldogságot is többféle módon lehet értelmezni, hiszen nemcsak az 
érzékszervi gyönyörök, élvezetek maximalizálása tartozik ide (Deci & Ryan, 2008; 
Sirgy, 2012), hanem például egy fontos teljesítmény elérése, vagy valamilyen feladat 
tökéletes elvégzése is gyönyörűséget okozhat valaki számára (Diener, 1984). Nem 
csoda tehát, hogy a boldogság fogalmának meghatározása számos vitát generált 
már (lásd pl. Ahmed, 2010; Bartram, 2012; Cieslik, 2015), egyetértés talán csak ab-
ban van, hogy ez egy multidimenziós fogalom. A dimenziók száma, tartalma azon-
ban már nagyon eltérő az egyes szerzőknél (Ryff, 1989; Haybron, 2000; Seligman, 
2011), így olykor meglehetősen különböznek a meghatározások.
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Szerepet játszhat ebben az is, hogy az utóbbi évtizedekben ugrásszerűen meg-
nőtt a boldogsággal kapcsolatos kutatások és tanulmányok száma. Ennek meg-
felelően a boldogság fogalma és értelmezése még szerteágazóbbá vált a szakiro-
dalmakban, melyekben a különböző szerzők leggyakrabban a szubjektív jólléttel 
azonosítják a boldogságot (Jayawickreme et al., 2012). Ez az összekapcsolódás 
már előrevetíti azt, hogy a jóllétnek – mely szintén egy meglehetősen tág fogalom 
– a boldogsághoz hasonlóan nem létezik általánosan elfogadott meghatározása. 
A Kun és Szabó szerzőpáros szerint a jóllét egy összetett, úgynevezett ernyőfoga-
lom, melynek számos mérhető eleme van. „Ezen elemek mindegyike a jóllét alkotórésze, 
de önmagában egyik sem definiálja azt” (Kun & Szabó, 2017: 282). Ráadásul bonyolítja 
a tisztánlátást, hogy a szerzők nemegyszer szinonimaként használják a wellbeing 
(well-being), a quality of  life és a welfare kifejezéseket (Christoph & Noll, 2003; 
Galloway et al., 2006). Így nem meglepő, hogy az élet minőségét vizsgáló kutatá-
sok az 1990-es évek közepére már több mint 1200 mérőeszközt eredményeztek 
(Stone et al., 2020). Igaz, ez a gazdagság annak is volt köszönhető, hogy ezek jelen-
tős részéhez a kutatók nem alakítottak ki saját összefüggő elméleti vagy empirikus 
keretet (Claes et al., 2012), hanem csak egy adott megközelítést értelmeztek más-
ként. Mindezek következtében Schalock & Alonso már 2002-ben több mint 200 
definíciót azonosított be a jólléttel és az életminőséggel kapcsolatban (Schalock & 
Alonso, 2002), és ez a szám azóta még jelentősen emelkedett.

Ebben a tanulmányban a jóllét fogalmát tágan értelmezzük, ezért Dodge és 
munkatársai meghatározásából indulunk ki, mely szerint a jóllét „egy egyensúlyi álla­
pot az egyén erőforráskészlete és a kihívások között” (Dodge et al., 2012: 230). Ez alap-
ján az az állapot tekinthető stabil jólléti helyzetnek, melyben az egyén rendelkezik 
azokkal a pszichikai, szociális és fizikai erőforrásokkal, amelyekre szüksége van egy 
adott kihívásnak való megfeleléshez, tehát az erőforrások-kihívások mérleghinta 
egyensúlyban van. Ez az egyensúlyi állapot azonban könnyen kimozdul nyugalmi 
állapotából, különösen hogy az egyre erőteljesebb digitalizáció folyamatosan új 
kihívásokat indukál. Ezért vizsgáltuk meg azt, hogy ez a folyamat milyen hatást 
gyakorol az egyetemi oktatók jóllétének különböző szegmenseire.

A tanárok jólléte
A jóllétkutatások egyik legfontosabb területe a munkahelyi jóllét vizsgálata. Nem
csak azért, mert a dolgozók munkanapjaik kb. egyharmadát a munkahelyen töltik, 
hanem azért is, mert a munkavégzés során szerzett érzelmi vagy szociális jellegű 
élmények és tapasztalatok nyilvánvalóan később is hatással vannak a dolgozókra 
(Kun & Gadanecz, 2022). Éppen ezért az alkalmazottak egészségét, munkavégzé-
süket és teljesítményüket befolyásoló különböző összetevők megértéséhez kulcs-
fontosságú a munkahelyi jóllét jellemzőinek megismerése.

Minden munkaadónak tisztában kellene lennie azzal, hogy az alkalmazottak 
mentális egészsége és jólléte meghatározó tényező a szervezet teljesítményében és 
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sikerében (Page & Vella-Brodrick, 2012). Az alacsonyabb jóllétszinttel rendelke-
ző dolgozók kevésbé produktívak, gyakrabban hoznak rossz döntéseket, többet 
hiányoznak a munkából, és csökkenő mértékben járulnak hozzá a szervezet tel-
jesítményéhez (Price & Hooijberg, 1992). A magasabb jólléti szinttel rendelkezők 
viszont jobban megbirkóznak a stresszes eseményekkel (Wood & Joseph, 2010), 
könnyebben ösztönözhetők, pozitívabb munkahelyi kapcsolataik vannak, és elé-
gedettebbek is a munkájukkal (Boehm & Lyubomirsky, 2008). Ezen túlmenően 
egyértelmű kapcsolat van a munkahelyi jóllét és a teljesítmény között, mely állítás 
különösen igaz az olyan összetett, igényes és kreatív munkákra, mint például az 
oktatás és a kutatás (Krekel et al., 2019).

A tanárok munkahelyi boldogsága és jólléte azért is fontos a szervezet, azaz 
az iskola számára, mert az kritikus tényezője a pozitív osztálytermi légkörnek és 
a sikeres oktatási folyamatnak. Empirikus adatok bizonyítják azt, hogy a tanárok 
meghatározóan járulnak hozzá a tanulók iskolai sikeréhez, elégedettségéhez és 
teljesítményéhez (Stronge et al., 2004; Barber & Mourshed, 2007). Az Európai 
Unió Tanácsa által kiadott, a jövő európai tanárairól szóló dokumentum 24. pont-
jában is ezt olvashatjuk: „A tanárok és oktatók jólléte befolyásolja a munkaelégedettségüket 
és lelkesedésüket, és hatással van szakmájuk vonzerejére, illetve ebből kifolyólag a pályán mara­
dásukra is. Ez pedig a minőség és a teljesítmény fontos tényezője, amely összefügg saját odaadá­
sukkal éppúg y, mint tanulóik motivációjával és eredményeivel” (Council of the European 
Union, 2020: 16).

A téma fontosságának megfelelően a tanárok jóllétét egyre gyakrabban állítják 
vizsgálódásuk középpontjába a kutatók, akik sokféle módon fókuszálnak a peda-
gógusok személyes, környezeti és kapcsolati tényezőire (Brouskeli et al., 2018). Az 
eltérő megközelítések természetszerűleg maguk után vonják a tanári jóllét megha-
tározásának sokszínűségét is. A változatos megfogalmazások harmonizálása és a 
nemzetközi kutatások kivitelezhetősége érdekében az OECD vállalta magára azt 
a feladatot, hogy átfogó modellt és fogalmi keretet alakítson ki a tanárok jóllétére 
vonatkozóan. A munkálatok során megalkotott keretrendszer a tanárok jóllété-
nek négy kulcsfontosságú területét határozza meg: kognitív jóllét, szubjektív jóllét, 
fizikai és mentális jóllét, valamint szociális jóllét (Viac & Fraser, 2020). A négy 
terület közül a fizikai és mentális jóllét területén jelentkeznek a legnagyobb gon-
dok, különösen hogy a tanárok több pszichoszomatikus rendellenességben (pl. 
alvászavar) szenvednek, mint más foglalkozási csoportok (Scheuch et al., 2015), 
és az iskola által okozott stresszt is magasnak értékelik. Utóbbi egyáltalán nem 
meglepő, hiszen a tanítást már régóta a legstresszesebb szakmák közé sorolják 
(pl. Travers & Cooper, 1993; Johnson et al., 2005). Ráadásul a stressztényezők 
sem nagyon változnak, a legfajsúlyosabb problémák közé a nagy munkaterhelés, 
a munka és a magánélet egyensúlyának hiánya, a korlátozott autonómia, a túlzott 
adminisztratív kötelezettségek tartoztak és tartoznak még napjainkban is (Mercer 
& Gregersen, 2020). A mentális leterheltségben – Wray & Kinman, (2021) felső-
oktatási intézményekben lefolytatott kutatása alapján – szerepet játszhat az, hogy 
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a kérdezettek túlnyomó többsége (71%) úgy vélte, hogy a személyzet jólléte nem 
prioritás az egyetemén, sőt közel háromnegyedük úgy gondolta, hogy a stressz 
vagy mentális egészségügyi probléma miatti segítség kérése egyenesen negatívan 
befolyásolná karrierjét (Wray & Kinman, 2021). Mindezek fényében nem megle-
pő, hogy a tanárok stressz-szintje folyamatosan emelkedik, egy 2019-es kutatásban 
már a válaszadók 72%-a jelezte azt, hogy tapasztalt valamilyen mentális egészség-
ügyi problémát az elmúlt tanévben (Savill-Smith, 2019).

A 2020 elején kirobbanó – Covid-19 vírus okozta – járvány tovább rontott 
a helyzeten, a vészhelyzeti távolléti oktatásra történő átállás gyakorlatilag a világ 
minden részén megemelte a tanárok stressz- és szorongásszintjét (Besser et al., 
2020; Li et al., 2020). A világjárvány teljesen megváltoztatta a tanárok digitális 
technológiákkal való kapcsolatát is. Függetlenül korábbi attitűdjüktől, egyéni gya-
korlatuktól, a pandémia mindenki számára kötelezővé tette a technológia inten-
zív alkalmazását. Az iskolabezárások elmúltával megszűnt a technológiahasználat 
kényszere, de a digitális megoldások jelenléti oktatásban történő alkalmazásával 
kapcsolatos elvárások a korábbinál magasabb szintre emelkedtek. Ennek a vál-
tozásnak a tanári jóllétet érintő hatásai még nem ismertek, a korábbi eredmények 
viszont nem egyértelműek a digitális technológia jóllétre gyakorolt hatásával kap-
csolatban. A digitalizáció kezdetekor inkább a negatív hatások, pl. a függőség, a 
magánélet elvesztése, a fokozott képernyőidő (Twenge & Campbell, 2018), az 
információs túlterheltség vagy éppen a fear-of-missing-out – FOMO (Brown & 
Kuss, 2020) voltak hangsúlyosabbak a szakirodalmakban, később azonban megje-
lentek a pozitívumok is, pl. a rugalmasság, az együttműködés, az új kommunikáci-
ós lehetőségek (Savill-Smith, 2019; Potter et al., 2022).

Az utóbbi évtizedekben egyre több kutatás állította reflektorfénybe az egyetemi 
oktatók mentális egészségét és jóllétét, különösen, hogy a felsőoktatás tömegese-
dése, szolgáltatói irányba történő elmozdulása következtében átalakult az oktatók 
feladat- és szereprendszere (Kinmann, 2014). A Debreceni Egyetem Felsőoktatási 
Kutató és Fejlesztő Központ (CHERD-H) kutatóiként mi is azt tűztük ki célként, 
hogy megismerjük az egyetemi oktatók jóllétének, munkakörülményeinek és ered-
ményességének jellemzőit. Mivel az egyén erőforráskészlete és a kihívások közötti 
egyensúlyi pont (Dodge et al., 2012) könnyen kimozdul nyugalmi állapotából, szá-
mos tényezőt vizsgáltunk az oktatók jóllétével kapcsolatban a sportolási szokások-
tól a kultúrafogyasztásig, a felsőoktatás-pedagógiai kérdésektől a stressztényezőkig 
(Kovács et al., 2024). Figyelembe vettük azt is, hogy a mentális, a fizikai, a szociális 
és az érzelmi egészségre jelentős hatást gyakorolnak a 21. századi technológiai 
változások (Passey, 2021). Ebben a tanulmányban azt kívánjuk megvizsgálni, hogy 
a digitalizáció milyen hatást gyakorol az egyetemi oktatók jóllétének különböző 
szegmenseire.
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A kutatás alapadatai
Kutatásunk első fázisában hét fókuszcsoportos interjú készült öt ország különbö-
ző felsőoktatási intézményeinek oktatóival (Kovács et al., 2023) online formában 
2022-ben (N = 41). Az interjúk széleskörűen vizsgálták az oktatók munkáját, hely-
zetét, jóllétének különböző aspektusait. Az interjúk elemzése és feldolgozása után 
állítottuk össze azt az online kérdőívet (https://evasys.unideb.hu/evasys/online.
php?p=5EZUT), mely jelen kutatás alapját képezi és amelyet az intézményvezetők 
engedélyével 2-3 alkalommal is kiküldtünk a vizsgált intézmények oktatói számára 
2023 tavaszán, így biztosítva a valószínűségi mintavételt. A kérdőív alapvetően 
zárt kérdéseket tartalmazott, melyek elsősorban 4 vagy 5 fokozatú Likert-skálás 
kérdések voltak, de használtunk nominális vagy ordinális skálájú kérdéseket is. 
Különböző kérdéscsoportokat alakítottunk ki. Vizsgáltuk az oktatók munkaterhe-
lését (5 kérdés, Cronbach α = .723), illetve hogy az oktatás mellett különböző te-
vékenységeket (pl. kutatás, publikálás) mennyire tartanak feladatuknak (14 kérdés, 
Cronbach α = .803). A szerteágazó tevékenységrendszer felveti annak kérdését, 
hogy mennyire lehet kialakítani, megtartani a munka és a magánélet egyensúlyát, 
ezt is több kérdéssel vizsgáltuk (10 kérdés, Cronbach α = .883). A különböző fel-
adatok ellátása nagyon gyakran teszi szükségessé a digitális kommunikációt (3 kér-
dés, Cronbach α = .704) és egyre intenzívebb digitális eszközhasználatot is igényel 
(7 kérdés, Cronbach α = .737). Ezeket a területeket szintén vizsgáltuk.

A kutatás eredményeként létrejövő CEETHE 2023 adatbázisba bekerülő 821 
fő válaszaiból jelen írás keretein belül 596 fő válaszait dolgoztuk fel, mivel intéz-
ményenként legalább 10%-os reprezentativitást kívántunk elérni. Ezt a határt a 
magyarországi intézmények közül a Debreceni Egyetemen (n = 356) tudtuk mara-
déktalanul elérni, a határon túli, magyar nyelvű képzést (is) folytató felsőoktatási 
intézmények oktatói pedig ennél is nagyobb arányban töltötték ki kérdőívünket. 
Az adatfeldolgozás során összevetettük a debreceni és a határon túli oktatók vála-
szait, illetve figyelembe vettük nemüket és életkorukat is. 

A Debreceni Egyetemen és a határon túli intézményekben oktatók nemi meg-
oszlása meglehetősen eltérő. A debreceni válaszadók között a két nem aránya gya-
korlatilag azonos (49,9% nő, 50,1% férfi), míg a külföldiek esetében a nők jelen-
tősen felülreprezentáltak (60,4% nő, 39,6% férfi). Ez az aránytalanság elsősorban 
annak köszönhető, hogy a kutatásba bevont határon túli intézmények jellemzően 
valamilyen szintű pedagógusképzést folytatnak, mely képzési típusban – a közok-
tatáshoz hasonlóan – jóval több nő vesz részt oktatóként. Válaszadóinkat életko-
ruk alapján (átlagéletkor 45,25 év; SD = 10,25) három – hasonló nagyságú – al-
csoportba soroltuk, mivel a digitális technológia használata kapcsán gyakran lehet 
kimutatni generációs különbségeket. A három életkori korcsoport a következő: 
40 évnél fiatalabbak (187 fő – 32%), 40–49 évesek (206 fő – 35,2%) és 49 évnél 
idősebbek (192 fő – 32,8%).
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Eredmények
Elsőként az egyetemi oktatók munkaterhelését vizsgáltuk meg (1. táblázat), ami 
több kutatás alapján is az alapvető stresszforrások közé tartozik. A kérdőívet ki-
töltők válaszaik alapján kétségtelenül túlterheltek, csak 25%-uk nyilatkozott úgy, 
hogy egy átlagos héten kb. 40 órát dolgozik. A többiek ettől több munkaóráról 
számoltak be, a válaszadók negyede 50, ezen belül pedig 6% 60 óránál is töb-
bet dolgozik hetente. A vizsgálatban részt vevő férfiak szignifikánsan (p < 0,001) 
többet dolgoznak, mint a nők, és a Debreceni Egyetem oktatói leterheltebbek 
(p < 0,001), mint határon túli kollégáik. Ugyanakkor a különböző korcsoportok 
között ebben a tekintetben nincs különbség.

1. táblázat. A válaszadók heti munkaterhelése (%). Forrás: CEETHEE 2023

Óra Debreceni 
Egyetem Külföldi Teljes 

minta Férfi Nő N

36–40 19,7 32,9 25,0 17,7 30,5 148
41–45 23,1 30,4 26,0 26,9 25,4 154
46–50 26,2 17,3 22,6 22,5 23,2 134
51–55 14,4 12,7 13,7 19,2   9,2     8
56–60 10,7   3,8   7,9   7,0   8,6   47
   >60   5,9   3,0   4,7   6,6   3,2   28

p< 0,001 p<0,001

A felsőoktatásban dolgozó oktatók egyik fontos feladata az oktatás. A változó 
elvárások, körülmények miatt ehhez folyamatosan újabb és újabb oktatási módsze-
reket kell kipróbálni, bevezetni. Válaszadóink tisztában vannak ezzel az elvárással, 
döntő többségük (85,9%) teljes mértékben vagy nagyobbrészt feladatának tekinti 
az ilyen irányú fejlesztést. A nők jóval nagyobb mértékben (89,9%) azonosulnak 
ezzel a feladattal, mint a férfiak (80,1%) (p < 0,001), és a korcsoportok között is ki-
mutatható különbség (p = 0,003): az általános feltételezéssel szemben a legidősebb 
korosztály (50 felettiek) tagjai tartják leginkább (90,5%) feladatuknak az új oktatási 
módszerek kipróbálását.

Ebben a megújulási folyamatban egyre nagyobb szerepet játszanak a digitális 
eszközök, megoldások, melyek bármilyen típusú órán megjelenhetnek. Válasz
adóink döntő többsége minden vagy majdnem minden általa tartott órán használ 
digitális eszközöket. Az alcsoportok felől vizsgálva a kérdést egyedül a debreceni 
és a határon túli válaszadók között találtunk szignifikáns (p = 0,005) különbséget 
(2. táblázat), a debreceni oktatóknál gyakoribb a digitális eszközök használata az 
előadásokon. Más típusú órákon már alacsonyabb a technológiahasználat mértéke, 
de például a terepgyakorlatot tartók csaknem negyede (24,2%) minden ilyen típusú 
óráján alkalmaz digitális eszközt.
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2. táblázat. Milyen gyakran használnak digitális eszközöket a jelenléti előadásokon? (%) 
Forrás: CEETHEE 2023

Debreceni Egyetem Külföldi N

Egyáltalán nem használ 
digitális eszközt 1,2 1,3 7

Ritkán 2,1 7,3 24

Az órák kb. felén 2,7 5,6 22

A legtöbb órán 17,2 20,7 105

Minden alkalommal használ 76,7 65,1 405

p = 0,005

A digitális eszközökkel kapcsolatos problémák tanítás közben meglehetősen kelle-
metlen pillanatokat okozhatnak az oktató számára, különösen, ha az óra felépíté-
sében, történéseiben alapvető szerepet töltenek be ezek az eszközök. Éppen ezért 
megkérdeztük válaszadóinkat, mennyire érzik stresszes helyzetnek azt, amikor a 
használni kívánt digitális eszköz nem megfelelően vagy egyáltalán nem működik? 
A kérdőívet kitöltők többsége (54%) jelentős vagy nagyon súlyos stresszhelyzet-
ként éli meg az ilyen pillanatokat. Az alcsoportok közül csak a nők és férfiak nyi-
latkoztak eltérően (p = 0,037), a nők összességében rosszabbul élik meg az ilyen 
történéseket (3. táblázat).

3. táblázat. Mennyire érzi stresszes helyzetnek azt, amikor a digitális eszköz nem 
megfelelően vagy egyáltalán nem működik? (%) Forrás: CEETHEE 2023

Férfiak Nők N
Egyáltalán nem stresszeli   8,0   5,4  38
Inkább nem stresszeli 18,9 12,0   88
Stresszeli is és nem is 24,6 24,1 141
Inkább stresszeli 39,8 44,6 246
Nagyon súlyos stresszhelyzetet jelent  8,7 13,9   67

       p = 0,037

A digitális megoldások, illetve az információs és kommunikációs technológiák 
(IKT) oktatási alkalmazásának egyik speciális módja az online oktatás. Az ehhez 
szükséges tanítási-tanulási környezetek tervezését, létrehozását válaszadóink közel 
kétharmada (64,2%) tekinti feladatának, bár a különböző alcsoportok között szig-
nifikáns különbség (p < 0,001) mutatható ki. A határon túli oktatók (73,1%), illetve 
a nők (69,8%) sokkal inkább magukénak érzik ezt a feladatot, mint a Debreceni 
Egyetem oktatói (58,2%), illetve a férfiak (56,9%). (Az ukrán oktatók ebből a 
szempontból nagyon különleges helyzetben vannak, hiszen a háborús helyzet és 
ennek következményei esetükben számos – online megvalósuló – kényszermeg-
oldást eredményeznek.) A három korcsoport közül pedig a középső (40 évesek) 
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csoport tagjai azonosulnak leginkább (68,2%) ezzel a feladattal. Fontos kiemelni, 
hogy válaszadóink munkahelyein csak kismértékben (35,5%) ismerik el teljes érté-
kű munkának a digitális támogatással megvalósuló nem jelenléti oktatást, így ezek 
a százalékértékek kimondottan magasnak tekinthetők.

Digitális eszközöket természetesen nemcsak tanórákon használnak a kérdezet-
tek, hanem más célból is. Ennek következtében ez meglehetősen gyakori tevé-
kenység, a válaszadók 75,2%-a egy átlagos hétköznap legalább öt órát tölt digitális 
eszközök használatával, sőt a kérdőívet kitöltők 22,8%-a napi több mint nyolc 
órát tölt ilyen tevékenységekkel. Így a technológiahasználattal töltött átlagos idő 
5,9 óra. Ráadásul a használat időtartamában nincs különbség sem a különböző 
országokban dolgozók, sem a férfiak-nők, sem pedig az életkori korcsoportok 
között, minden alcsoportban egységesen magas ez az érték. A hétköznapi tech-
nológiahasználat kapcsán egyedül a debreceni és a határon túli válaszadók között 
jelentkezik különbség abban, hogy előbbi csoportban jóval magasabb a munkához 
kapcsolódóan képernyő előtt töltött idő aránya. A debreceniek 53,4%-a, a határon 
túliak 43,2%-a nyilatkozott úgy (p = 0,013), hogy a digitális technológia használa-
tával töltött idő legalább 3/4-e munkához kapcsolódó tennivalók elvégzése miatt 
történt. Hétvégén megváltozik a kép, és nem csak annyiban, hogy átlagosan jó két 
órával kevesebbet (3,8 órát) töltenek gép előtt válaszadóink. Hétvégén a férfiak 
képernyőideje (4,1 óra) átlagosan fél órával magasabb, mint a nőké (p = 0,041), 
viszont a nők nagyobb arányban ülnek gép elé munka céljából, mint a férfiak 
(p = 0,044). A három korcsoport között szintén kimutatható eltérés: hétvégén a 
legidősebbek digitálistechnológia-használattal töltött ideje jóval nagyobb arány-
ban kapcsolódik munkahelyi feladatokhoz, mint ahogy történik ez a fiatalabbak-
nál (p = 0,004). Míg a 49 év felettiek 34,3%-ának gépideje legalább 3/4 részben a 
munkához kapcsolódik, addig az ilyen arányú munkavégzés a legfiatalabbaknak 
(40 alattiak) csak 16,2%-át jellemzi.

Az egyetemi oktatók számára a munkavégzést nem csak az oktatás jelenti, leg-
alább ilyen fontos elvárás tőlük a publikálás, lehetőleg minél nívósabb, magasab-
ban jegyzett folyóiratban vagy kiadónál. A legfiatalabbak (p = 0,04) érzik ezt leg-
inkább nyomasztó elvárásnak (51,1%), a legidősebbek számára ez már nem olyan 
frusztráló kényszer (37,7%). (Hasonló a két korcsoport közötti eltérés a pályázatok 
41,7%–27,4%, p < 0,001 és a kutatások 45,7%–30,5% p = 0,002 vonatkozásában 
is.) A nemek között nincs különbség, viszont a Debreceni Egyetem oktatói közül 
többen (46,2%) éreznek nagyobb nyomást (p = 0,007) publikációk írásával kap-
csolatban, mint a határon túliak (42,6%). A külső elvárás interiorizációja is eltérő 
mértékű és irányú e két csoportnál. A debreceniek sokkal inkább (59,9%) tekintik 
feladatuknak a Q/D minősítésű folyóiratokban, nemzetközi idegen nyelvű köte-
tekben történő publikálást, mint a határon túliak (43,5%) (p < 0,001). Az anya-
nyelven/államnyelven történő publikálásnál viszont fordított a helyzet (p < 0,001), 
a külföldi oktatók közül többen (49,4%) azonosulnak ezzel a feladattal, mint a 
magyarországiak (39,8%).
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A digitális technológiának ezen a területen is van hatása. Válaszadóink nagy 
része (57,2%) inkább vagy teljes mértékben egyetért azzal a kijelentéssel, hogy 
a digitális technológia segítségével könnyebben teljesíthetők a tudománymetriai 
elvárások. Az 596 válaszadóból csak 19-en (3,2%) nem értenek egyet ezzel az állí-
tással, többségük természettudományi vagy orvosi karon dolgozik.

A digitális technológia munkacélból történő használatának (ahogy korábban 
láttuk, ez válaszadóinknál jelentős mértékű) elsősorban akkor vannak pozitívumai, 
ha a technológia segítségével végzett munka kevésbé megterhelő a hagyományos 
formához képest. Válaszadóink harmada (34,6%) gondolja ezt így, és nagyon so-
kan (39,5%) nem tudják eldönteni, hogy létezik-e ilyen pozitív hatás. A határon 
túli oktatók 30,7%-a viszont úgy nyilatkozott, hogy a digitális eszközökkel végzett 
tevékenység szerintük kimerítőbb, mint az alkalmazásuk nélkül végzett szellemi 
munka. A debreceni válaszadók közül azonban szignifikánsan (p = 0,015) keve-
sebb válaszadó, csak 22,6% osztja ezt a véleményt.

A munkával, illetve a digitális eszközök használatával töltött idők nagysága már 
jelzi, hogy válaszadóink életében a munka és a magánélet valamilyen mértékben 
összemosódik (vesd össze: Engler & Berei, 2024), mi pedig felmértük azt, hogy a 
vélemények szerint milyen szerepe van ebben a digitális eszközöknek. A kérdezet-
tek harmada (32,7%) szerint nincs ilyen kapcsolat, vagy a hatás csak kismértékű. 
Egy másik (közel) egyharmad (30,6%) szerint az összefüggés kettős, illetve nem 
egyértelmű. A kérdőívet kitöltők harmadik harmada (36,7%) szerint viszont a di-
gitális eszközöknek jelentős szerepe van a munka és a magánélet összemosódásá-
ban. Némileg talán meglepő, de a nem vagy életkor szerint kialakított alcsoportok 
között nincs különbség a vizsgált hatás megítélésében, viszont a külföldi válasz-
adók jelentősebbnek ítélik meg a digitális eszközök munka és magánélet összemo
sódásában játszott szerepét (p = 0,012), mint a Debreceni Egyetemen dolgozók 
(4. táblázat).

4. táblázat. Az egyetértés mértéke „A munka és a magánélet összemosódása döntően 
a digitális eszközöknek köszönhető” állítással. Forrás: CEETHEE 2023

Debreceni Egyetem Külföldi N
Egyáltalán nem ért egyet 18,1 11,9   92
Inkább nem ért egyet 19,0 14,4 101
Egyet is ért és nem is 30,0 31,4 180
Inkább egyetért 23,5 35,2 166
Teljes mértékben egyetért   9,3   7,2   50

           p = 0,012

Figyelembe véve a magas képernyőidőt és a digitális technológia fentebb elemzett 
szerepét, felmerül a kérdés, hogy mennyire könnyen tudják megtalálni válaszadó-
ink az egyensúlyt az offline és online tevékenységek között. A kérdezettek kb. 
negyede (26,8%) úgy gondolja, hogy ez nem túl nehéz feladat, harmaduk (34,2%) 
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szerint viszont ez egyáltalán vagy nem nagyon könnyű. Bár a technikai eszközök 
használatával töltött időtartamban nem különböznek egymástól a korcsoportok, 
a legidősebbek számára az egyensúlyteremtés valamivel könnyebb (p = 0,036), kö-
rükben 32,4% a kijelentéssel inkább igen vagy teljes mértékben egyetértők aránya.

A digitális technológia jelentős mértékben felgyorsította és sokkal intenzívebbé 
tette a kommunikációt. Nem kell napokat, sőt olykor heteket várni egy válaszle-
vél postai kézbesítésére, mint kellett azt tenni néhány évtizeddel ezelőtt, illetve a 
személyes találkozásig sem kell várni, bármilyen gondolat, történés bármikor meg-
osztható másokkal például egy chat vagy sms-üzenet segítségével. Ezekre az üze-
netekre, a megkapott e-mailekre nem kell feltétlenül azonnal válaszolni, különösen 
egy kényes, feszültségekkel teli szituációban lehet jó megoldás az, ha átgondoltab-
ban, higgadtabban, később reagálunk. Válaszadóinknak azonban csak 31,9%-a ért 
egyet azzal a kijelentéssel, hogy a digitális technológia aszinkron kommunikációja 
átgondoltabbá teszi a helyzetek megoldását, így csökkenti a stressz-szintet. Bár a 
határon túliak és az 50 fölöttiek szignifikánsan nagyobb arányban gondolják így 
(35,1% p = 0,04, illetve 37,6% p = 0,032), összességében ez mégis inkább azt je-
lenti, hogy a kérdezettek kevéssé érzékelnek stresszcsökkentő hatást az aszinkron 
digitális kommunikációval kapcsolatban. 

Korábbi interjús vizsgálatunk (Kovács et al., 2023) során többen azt tették szó-
vá a digitális technológia kommunikációs hatásával kapcsolatban, hogy a hallga-
tóktól többször kapnak hiányos tartalmú, nem megfelelő stílusú e-maileket. Ezzel 
szemben válaszadóink jelentős része (47,2%) szerint a hallgatók megfelelő mó-
don tudnak digitálisan kommunikálni a tanárokkal. A kérdezettek közel harmada 
(30%) nem tudott egyértelműen véleményt nyilvánítani a kérdésben, és csak ötö-
dük (22,8%) gondolja úgy, hogy a hallgatók kommunikációja nem megfelelő. Ami 
talán meglepő, hogy míg a válaszadók legfiatalabb korcsoportjának (40 alattiak) 
30,8%-a elégedetlen a hallgatók digitális kommunikációjával, addig a 40 évesek 
21,9%-a, az 50 fölöttieknek pedig csak 15,9%-a érez ilyen problémát (p = 0,003).

A digitális kommunikáció hatásai közé tartozik az is, hogy nemcsak a hallgatók, 
hanem a kollégák és a vezetők is könnyebben, gyorsabban tudják elérni a felsőok-
tatási intézményekben dolgozó oktatókat. Ez a folyamatos elérhetőség azonban 
zavaró számukra, a válaszadók csaknem fele (49%) ezt meglehetősen idegesítőnek 
tartja, és csak néhányan vannak (5,8%), akiknek ez egyáltalán nem jelent gondot.

Végezetül egy átfogó kérdést is feltettünk az oktatóknak a digitális technológia 
felsőoktatási alkalmazásával kapcsolatban. A kérdezettek közül majdnem minden-
ki úgy gondolja, hogy a felsőoktatás nem képzelhető el digitális technológia nélkül. 
Azonban érdekes módon négy fő (különböző szakterületekről) teljesen elutasí-
totta ezt az állítást. Válaszuk azért különösen meglepő, mert magánemberként 
naponta általában több órán keresztül használnak digitális technológiát, és ezt a 
lehetőséget egyetlen (zeneművészeti karon tanító) kolléga kivételével a legtöbb 
tanórájukon is kihasználják. Az alcsoportok vonatkozásában (5. táblázat) pedig 
az mondható el, hogy a Debreceni Egyetem oktatói (p < 0,001), illetve a férfiak 
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(p = 0,013) valamivel nagyobb mértékben értettek egyet a vizsgált állítással, mint a 
határon túliak, illetve a nők.

5. táblázat. Az egyetértés mértéke „A felsőoktatás nem képzelhető el digitális 
technológia nélkül” állítással. Forrás: CEETHEE 2023

Debreceni 
Egyetem Külföldi Teljes 

minta Férfi Nő N

Egyáltalán nem ért egyet 0,0 1,7 0,7 1,1 0,3 4
Inkább nem ért egyet 2,0 2,5 2,2 2,6 1,9 13
Egyet is ért és nem is 8,8 13,1 10,5 11,6 9,8 62
Inkább egyetért 21,8 30,5 25,3 18,4 30,6 149
Teljes mértékben egyetért 67,5 52,1 61,4 66,3 57,4 362

p < 0,001 p= 0,013

Diszkusszió
A digitális technológiák intenzív általános jelenléte megváltoztatta az emberek egy-
mással és környezetükkel fennálló kapcsolatait, egyre többen használják a digitális 
megoldásokat életük minden aspektusának támogatására, beleértve a munkát, a 
tanulást és az élvezeteket (Schleicher, 2020). A tanárok számára azonban nemcsak 
lehetőség, hanem egyfajta kényszer is az alkalmazkodás korunk technológiai és 
digitális igényeihez, hiszen alapvető elvárás tőlük, hogy az információs és kommu-
nikációs technológiákat (IKT) használják munkájuk minden területén a tanítástól 
a kapcsolattartásig, a felkészüléstől a kutatásig. Ez az elvárás kettős feladatot állít 
az oktatók elé. Egyrészt át kell alakítaniuk, korszerűsíteniük kell korábbi megol-
dásaikat, oktatási módszereiket, másrészt be kell kapcsolódniuk egy permanens 
tanulási folyamatba, tekintettel arra, hogy a digitális eszközök állandóan változnak, 
fejlődnek, megjelennek új találmányok, programok, melyek beépítése az oktatói 
munkába csak folyamatos önképzés révén valósítható meg. Sokan hajlamosak el-
felejteni, hogy bár az új eszközök számtalan új lehetőséget biztosítanak felhaszná-
lóiknak, alkalmazásuk nemcsak előnyökkel, hanem negatív következményekkel is 
járhat, veszélyeztethetik a felhasználók jóllétét is (Duke & Montag, 2017). Ezeket 
a hatásokat kívántuk kutatásunkban feltérképezni, ezért állítottuk vizsgálódásunk 
középpontjába a digitális technológia hatásainak néhány aspektusát az egyetemi 
oktatók jóllétére.

Korábban több kutatás is bebizonyította, hogy az oktatók számára az egyik 
legsúlyosabb stressztényezőt a nagy munkaterhelés jelenti (Garland et al., 2020; 
Iyaji et al., 2020; Mercer & Gregersen, 2020). Az általunk vizsgált egyetemi ok-
tatók szintén magas munkaterhekről számoltak be, és válaszaikból az is kiderült, 
hogy munkavégzésükben nagy szerepet játszik a digitális technológia. Amikor a 
generációs elméletekből kiindulva (Buda, 2019) különböző korcsoportok irányá-
ból vizsgáltuk az adatokat, sem a használat gyakoriságában, sem a technikai prob-
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lémák stresszgeneráló hatásában nem tudtunk kimutatni generációs különbségeket 
(szemben például a Mercader & Gairín [2020] kutatópárossal). Az viszont kiderült, 
hogy válaszadóink meglehetősen gyakran használnak digitális eszközöket a tan-
órákon, különösen az előadásokon. A többi óratípussal kapcsolatban mért alacso-
nyabb használati érték, illetve más kutatások (Marín-Díaz et al., 2020) eredményei 
nyilvánvalóvá teszik, hogy az előadásokon döntően szemléltetésre korlátozódik 
az IKT használat. Az alapvető szerep miatt különösen fontos, hogy ezeken az 
órákon jól működjenek a szemléltetést biztosító eszközök, így nem meglepő, hogy 
válaszadóink számára jelentős (techno)stressz helyzetet (Brod, 1984) jelentenek az 
ilyenkor előforduló technikai problémák, különösen a nők számára. Ezen a terüle-
ten kívül azonban magában a tanórai IKT-használatban, annak gyakoriságában mi 
nem találtunk olyan nemekkel kapcsolatos különbséget, mint például Bandrés et al. 
(2021), akik több eltérést is detektáltak a férfiak és nők között. 

Egy másik súlyos stressztényező az oktatók számára a munka és a magánélet 
összemosódása (Garland et al., 2020; Fetherston et al., 2021), válaszadóink szerint 
ebben a folyamatban meglehetősen nagy szerepe van a digitális technológiának. 
Egyrészt oly módon, hogy a technológia lehetővé teszi a helyfüggetlen munka-
végzést, így a munkaórák egy része az otthon falai közé költözik át. Ezt nemrit-
kán maguk az oktatók szorgalmazzák, mert a saját személyes környezet sokszor 
nyugodtabb, kellemesebb környezetet jelent bizonyos tevékenységekhez. (Például 
a publikációk nagyobb része minden bizonnyal az otthoni dolgozószobákban szü-
letik meg.) Másrészt a digitális technológia nemcsak a munkavégzés helyét, hanem 
az idejét is megváltoztatja, végső soron bármikor kiadható egy újabb feladat. A 
folyamatos elérhetőség valóban a digitális kommunikáció egyik jelentős negatív as-
pektusa (Potter et al., 2022), mely válaszadóink jelentős részét zavarja, sőt idegesíti. 
Ebben a tekintetben különösen nagy a munkahelyi felettesek felelőssége. Ha ők 
nem küldenek sürgős, nemegyszer azonnali választ kérő e-maileket, nem csörren 
meg az esti órákban az oktatók telefonja egy munkahelyi kérdés miatt, akkor nem 
szűnik meg a nyugodt pihenés, regenerálódás folyamata (vesd össze: Márkus et 
al., 2024). Ezek az eredmények egybecsengenek Currie és Eveline (2011) megálla-
pításával, mely szerint az oktatók úgy érzik, hogy a digitális technológia hasznára 
válik a munkájuknak, de ennek a magánélet fizeti meg az árát. Nem meglepő, hogy 
különböző cégek már policyszinten szabályozzák a munkaidő utáni e-mail-küldést, 
hogy ezzel is elősegítsék az offline módba való átkapcsolást és a pihenést. A felső-
oktatás területéről viszont nem sikerült felkutatni ilyen példát, de érdemes lenne 
elgondolkodni ezekben az intézményekben is egy ezzel kapcsolatos etikai kódex 
kidolgozásán.

Jelentős stresszor (Betoret, 2006) még az egyetemi oktatók életében a publi-
kációs kényszer (Barton et al., 2023). Annyiban tér el ez a tényező a nagy mun-
katerheléstől és a munka-magánélet összemosódásától, hogy ehhez konkrét kö-
vetkezmény társul: a publikációs elvárások nem teljesítése sokszor a munkahely 
elvesztését vonja maga után (Malik et al., 2017).
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Válaszadóink közül elsősorban a fiatalabbak és a Debreceni Egyetemen okta-
tók érzik azt, hogy egyre nagyobb rajtuk a nyomás a publikálással kapcsolatban 
(vesd össze: Kovács et al., 2024b). A kérdezettek tisztában vannak azzal, hogy 
ez hozzátartozik a feladataikhoz, de nem azonos a válaszuk erre az elvárásra. A 
debreceniek – a nemzetközi trendnek megfelelően (Weisshaar, 2017) – elsősorban 
a Q/D minősítésű folyóiratokban, nemzetközi idegen nyelvű kötetekben történő 
publikálást tekintik feladatuknak, a határon túliak viszont az anyanyelven/állam-
nyelven történő publikálást. A különbség abból ered, hogy a határon túli válasz-
adók magyar nyelvű, kisebbségi intézmények oktatói. Az anyanyelvük tehát nem 
egyezik meg az államnyelvvel, így nekik azt is bizonyítaniuk kell, hogy az állam-
nyelvnek is magas szinten birtokában vannak, másrészt csak így tudnak szervesen 
bekapcsolódni országuk szakmai közéletébe.

A tudományos eredmények közlésére ma már több ezer szakmai folyóirat áll 
rendelkezésre, ezek szinte kivétel nélkül elérhetők digitális változatban (is), és leg-
többször maga a publikáláshoz vezető folyamat is menedzselhető online (Demeter 
& Istratii, 2020). Minden bizonnyal ezek játszanak szerepet abban, hogy válasz-
adóink nagy része szerint a digitális technológia segítségével könnyebben telje-
síthetők a tudománymetriai elvárások. A könnyebbség nemcsak a lehetőségek 
megnövekedését jelenti az egyszerűbb hozzáférés miatt, hanem arra is vonatkozik, 
hogy a technológia segítségével végzett munka kevésbé megterhelő a hagyomá-
nyos formához képest. Összességében válaszadóink valamivel több mint harmada 
gondolja ezt így, de a határon túli oktatók közel harmada szerint az ilyen típusú te-
vékenység kimerítőbb, mint az alkalmazásuk nélkül végzett szellemi munka. Akik 
így gondolják, azok – amikor csak tehetik – nyilván kivonják magukat az IKT-val 
végzett munkavégzés alól.

Összegzés
Az egyének jólléte ma már vitathatatlanul összefügg az online információs kör-
nyezettel és azokkal a digitális technológiákkal, amelyek megteremtik az interak-
ciókat ezzel a környezettel (Burr et al., 2020). A digitális világ felől érkező elvárá-
sok azonban folyamatosan változnak, újabb és újabb technikai eszközök, illetve 
szoftverek jelennek meg, így a kihívások-erőforrások mérleghinta (Dodge et al., 
2012) folyamatosan kibillen egyensúlyi helyzetéből. Egy új kihívás leküzdéséhez az 
egyén megpróbál újabb erőforrásokat mozgósítani, és ha sikeres ez a tevékenység, 
akkor ismét kialakul egy egyensúlyi állapot, amely azonban már eltér a korábbi 
nyugvóponttól. A jólléti állapotot tehát nem statikus állandóság, hanem dinamikus 
egyensúlyi helyzet jellemzi, hol apróbb, hol nagyobb beavatkozásokkal lehet csak 
fenntartani. Az offline világ mellett kialakuló, egyre nagyobb szereppel bíró online 
tér folyamatosabbá tette a beavatkozások szükségességét, a digitális technológiák 
ugyanis állandóan új kihívásokat generálnak. A változó erőtér az egyetemi oktatók 
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munkáját, tevékenységeit is átformálja, jóllétük folyamatosan változik, tanulmá-
nyunkban ennek néhány jellemzőjét igyekeztünk megragadni.

Nem kérdéses, hogy a közeljövőben újabb jelentős hullámok billentik majd meg 
a jóllét egyensúlyi állapotát, hiszen még szinte ki sem alakultak a Covid utáni új 
normák, máris itt van például a mesterséges intelligencia (MI), mely már most is 
jó néhány új kihívást generál. A sok vita és bizonytalanság ellenére azonban az MI 
oktatási folyamatban történő alkalmazhatósága megkérdőjelezhetetlen, közvetle-
nül a tanításhoz legalább tízféle szempontból lehet felhasználni (Yufei et al., 2020). 
Mivel azonban a mesterséges intelligencia alkalmazásának határai nem jósolhatók 
meg sem az iskolai, sem a munka, sem a magánélet területén, napjaink oktatási 
rendszerében olyan dinamikusan fejleszthető tudást kellene a fiataloknak átadni, 
melynek birtokában képesek majd versenyre kelni, illetve kollaborálni az MI-vel.

Mindezt persze úgy kellene megvalósítani, hogy a tanárok és a tanulók min-
dennapjait ne a digitális technológiával végzett tevékenységek uralják, mert akkor 
egészen biztosan felborul jóllétük egyensúlya. Napjaink IKT-eszközök által egyre 
inkább behálózott világában az oktatók egyik fontos feladata éppen hogy az len-
ne, hogy segítséget nyújtsanak a tanulóknak jóllétük megőrzésében, kialakításában. 
Ehhez viszont először nekik kell elkezdeni a digitális méregtelenítést (Syvertsen & 
Enli, 2020), meg kell tanulniuk az IKT-eszközök és erőforrások tudatos használatát 
oly módon, hogy ki tudják alakítani online és offline létük egészséges egyensúlyát.
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Engler Ágnes – Berei Emese Beáta

Az egyetemi oktatók munka-magánélet egyensúlya 
a családi jellemzők mentén

Absztrakt
Tanulmányunkban a felsőoktatásban oktatók, kutatók munkahelyi és magánéleti feladatai
nak egymásra hatását, azok összehangolásának lehetőségeit vizsgáljuk. Alapfeltevésünk, 
hogy a párkapcsolati és szülői szerepeket „viselő” válaszadók többletteendői megnehezítik 
a két terület összehangolását, mivel a magánéleti szférában valószínűsíthetően több időt és 
figyelmet követelnek meg feladataik. A nem, valamint a családi állapot és a gyermeknevelés-
fókuszú vizsgálatunk eredménye szerint a két terület összeegyeztetése más foglalkozások-
hoz hasonlóan problémákat vet fel, különösen a nők esetében. A várakozásunkkal ellen-
tétben azonban a párkapcsolat és a gyermek jelenléte nem hátráltatja a balansz kialakítását.
Kulcsszavak: munka-magánélet egyensúlya, családi háttér, egyetemi oktatók

Bevezetés
A munka és a magánélet összehangolásának problematikája a legtöbb foglalko-
zásban, munkakörben megjelenik. A két terület hatékony összeegyeztetése mind 
a munkáltató, mind a munkavállaló érdeke. Fontos megjegyezni, hogy tanulmá-
nyunkban szándékosan használjuk a munka-magánélet kifejezést a munka-család 
helyett. Egyrészt a válaszadók között egyedülállókat (pár nélküliek, gyermektele-
nek) is találunk, másrészt az ő esetükben (és a gyermeket nevelők esetében is) a 
fizetett munka világán kívüli feladatok (pl. háztartás, idős szülőkről való gondos-
kodás), események (pl. baráti kapcsolatok ápolása), az egyéni jóllét biztosítása (pl. 
szabadidős tevékenységek, egészség megőrzése) ugyanúgy a magánszféra része, 
függetlenül attól, hányféle szerepet töltenek be. Tanulmányunkban a munka és 
magánélet összeegyeztetésének eredményességét vizsgáltuk az egyetemi oktatók 
családi jellemzői mentén (nem, családi állapot, a gyermek megléte vagy nem léte).

Az egyetemi oktatók munka-magánélet egyensúlya
Az eredményes és hatékony munkavégzés egyik feltétele a munkavállaló elégedett-
sége és jólléte, amely többek között függ a munkavégzés tartalmától, a munkahelyi 
klímától, a körülményektől, az elvárások és lehetőségek viszonyától, de a munka-
vállaló munkahelyi és magánéleti kötelezettségeinek összehangolásától is (Clark, 
2000; Greenhaus & Collins, 2003; Skinner, 2013; Tardos, 2014). Eleinte a kuta-
tások fókuszába leginkább a nők kerültek, mivel az otthoni feladatok leginkább 
rájuk hárulnak, de ennek ellenére – leginkább a kétkeresős családmodell megke-
rülhetetlensége, a női iskolázottság javulása, az anyagi függetlenedés, a munka
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tapasztalat-szerzés miatt (Schadt, 2005; Pongrácz & Murinkó, 2009; Ternovszky, 
2009) – kettős kötődésű karriert (Koncz, 2016) alakítanak ki, és igyekeznek azt 
fenntartani. Az ún. láthatatlan munka, amely leginkább a háztartásvezetést, a gyer-
mek- és idősgondozást takarja, leginkább a nőkre hárul, így ez a típusú fizetetlen 
munka és a fizetett munka összessége jelentősen meghaladja a férfiak munkaórái-
nak a számát, megnehezítve a munka és családi élet egyensúlyának megteremtését 
(Blaskó, 2006; Pongrácz, 2001; Harcsa, 2014; Nagy & Paksi, 2014; Sebők, 2017). 
Az utóbbi egy-két évtizedben a férfiak felé is egyre inkább nyitott a kutatási érdek-
lődés, köszönhetően a férfi- és apaszerepek átalakulásának, mint például a családi 
életbe egyre inkább bevonódó, „modern apa”-kép megjelenése (Makay & Spéder, 
2018; Fényes & Fehérvári, 2018; Cano et al., 2019).

A balanszírozás kihívásai problémákat okozhatnak a magánéletben, a párkap-
csolatokban, a gyermeknevelésben, de visszahathat a munkavégzésre is (Martos, 
2008; Kopp & Skrabski, 2021; Nagy & Paksi, 2014; Rusinné, 2015; Ajala, 2017). 
Jenkins (2004) eredményei szerint azok a munkavállaló nők élnek meg magasabb 
fokú stresszt, akik a hagyományos nemi szerepelvárásaikhoz (feleség, anya, ház-
tartásvezető) mindenképpen ragaszkodnak. Geszler (2014) Európa 26 országában 
végzett kutatás adatainak elemzése során egyértelműen bizonyítja, hogy a férfiakat 
ugyanúgy érinti a munka-magánélet egyensúly problémája, mint a nőket. A férfiak 
esetében a munkahelyfüggő konfliktus dominál, azaz a munka jelent akadályt ab-
ban, hogy megfelelő minőségű és mennyiségű figyelmet fordítsanak a családjaikra.

A munkaerőpiac szektorai közül a versenyszféra alkalmazottai általában a leg-
elégedettebbek az őket alkalmazók munka- és magánéletbarát politikájával (Ander
son et al., 2002), habár egyes kutatások szerint a munkával és az élettel való elége-
dettség közötti kapcsolat más szférák munkavállalóihoz képest a felsőoktatási dol-
gozók között bizonyult erősebbnek (Sorcinelli & Near, 1989). A felsőoktatásban 
oktató nők között végzett vizsgálatok egyöntetűen azt mutatják, hogy a munkával 
és a családdal kapcsolatos teendők összehangolása komoly nehézséget okoznak 
számukra (Tornyi, 2008; Misra et al., 2012; O’Laughlin & Bischoff, 2005; Paksi 
et al., 2018). Ennek oka, hogy leginkább a női oktatók és kutatók pályáján ér-
zékelhető a magánélet és/vagy karrier dilemmája: nagyarányú a lemorzsolódás a 
doktori képzésben és a fiatal kutatói pályaszakaszban, a magasabb beosztásokban 
erőteljesen csökken a női jelenlét, a határozatlan időre szóló szerződéseket pedig 
jellemzően női oktatókkal kötik meg.

A női szerepek összeegyeztetésének problémájához képest kisebb mértékben 
ugyan, de konfliktusként és stresszforrásként jelenhet meg a férfi oktatók és ku-
tatók életében is (Raabe, 1997). A megfelelő felsőoktatási stratégia azonban hoz-
zájárulhat a nemek közötti egyenlőséghez (Tardos et al., 2024). Spalter-Roth és 
Erskine (2005) kutatásukban a gyermeket nevelő oktatónők akadémiai teljesítmé-
nyét az alapján hasonlították össze, hogy igénybe vették-e az intézményük által 
kínált családbarát intézkedéseket. Eredményeik szerint azok, akik éltek legalább 
egy lehetőséggel, többet publikáltak prominens folyóiratokban. Ugyanakkor Paksi 
(2018) felhívja a figyelmet az akadémiai rejtett tanterv mechanizmusára; az általa 
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szemlézett irodalmak szerint a női oktatók elfogadják a férfiakra szabott karrier-
modellt, és anélkül alkalmazkodnak hozzá, hogy tudatosítanák a női életút külön-
bözőségét.

Amennyiben gyermeknevelés, gyermekgondozás is részét képezi a munkával 
összehangolandó magánéletnek, további erőfeszítések szükségesek a balansz meg-
találására. A laborban vagy hasonlóan veszélyes környezetben dolgozó kutatók 
esetében már a gyermektervezés fázisában szükséges a munkavégzést a családi 
tervekhez hangolni. A gyermekvállalás miatt bekövetkező munkaerőpiac-elhagyás 
minden területen megfontolás tárgya, s az otthon töltött évek, majd a visszatérés, 
illetve a munka melletti gyermeknevelés befolyásolja az azt megelőző karrierút 
folytatását (Blickenstaff, 2005; Miller & Hollenshead, 2005; Engler, 2011; Nagy & 
Paksi, 2014; Rusinné, 2015). Finkel és Olswang (1996) vizsgálataiból kiderül, hogy 
a hat év alatti gyermeket nevelő egyetemi oktatónőknek több mint 80%-a vélte 
úgy, hogy a családi kötelezettségeiből adódó feladatok komoly akadályt jelentenek 
az akadémiai karrierükben, de így nyilatkozott az összes megkérdezett gyerme-
kes oktatónő 60%-a. Egy másik vizsgálatban a nők mintegy 30%-kal nagyobb 
arányban szembesültek olyan hátrányokkal, mint például az anyasági távollét alatti 
előléptetés elkerülése, a hosszabb konferenciautakról történő lemondás, az estébe 
nyúló szakmai programok kihagyása (Riemenschnieder & Harper, 1990).

A szakirodalom alapján hipotéziseink a következők:
H1. Az egyetemi oktatók esetében más munkaerőpiaci területhez, foglalkozás-

hoz hasonlóan kimutatható a munka-magánélet egyensúlyának nehézsége (Misra 
et al., 2012; O’Laughlin & Bischoff, 2005; Paksi et al., 2018).

H2. A nők számára a két terület feladatainak együttes ellátása problematiku-
sabb a nőkre háruló többletteher miatt (Blaskó, 2006; Pongrácz, 2001; Harcsa, 
2014; Nagy & Paksi, 2014; Sebők, 2017).

H3. A munka és magánélet összehangolása annál hatékonyabb, minél kevesebb 
szerepben kell elvégezni. Ezért feltételezzük, hogy a vizsgált probléma a gyerme-
kesek számára erőteljesebb kihívást jelent, különösen a kisebb gyermeket nevelők 
és a több gyermeket nevelők esetében (Engler, 2011; Oborni, 2018; Rusinné, 2015; 
Ökrös et al., 2023).

A kutatás módszertana
A „Közép-kelet-európai oktatók a felsőoktatásban” kutatás kvantitatív részében az an-
gol, szerb, szlovák, ukrán és román nyelvre lefordított kérdőívek online formában 
kerültek kiküldésre 2023 tavaszán több alkalommal, a vizsgált intézmények min-
den oktatója számára, így biztosítva a valószínűségi mintavételt. Magyarországon 
két hátrányos helyzetű régió, az Észak-Alföld régió és a Dél-Dunántúl régió fel-
sőoktatási intézményeit vizsgáltuk (Debreceni Egyetem, Debreceni Református 
Hittudományi Egyetem, Nyíregyházi Egyetem és Pécsi Tudományegyetem), míg 
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a határon túli intézmények esetében elsősorban kisebbségi magyar intézménye-
ket céloztunk meg. A vizsgált intézmények Szerbiában az Újvidéki Egyetem és 
a Szabadkai Műszaki Főiskola, Szlovákiában a Selye János Egyetem, az Eperjesi 
Egyetem és a Nagyszombati Egyetem, Romániában a Partiumi Keresztény Egye
tem, a Nagyváradi Állami Egyetem, az Emanuel Egyetem, a Sapientia Erdélyi 
Magyar Tudományegyetem és a Babeş-Bolyai Tudományegyetem (és kihelyezett 
tagozataik), Ukrajnában pedig a II. Rákóczi Ferenc Kárpátaljai Magyar Főiskola és 
az Ungvári Nemzeti Egyetem. Összesen 853 fő töltötte ki a kérdőívet, az adattisz-
títás után a végső elemszám 821 fő lett.

A munka és magánélet egymásra hatását vizsgáló tanulmányunkban a teljes 
adatbázist felhasználtuk (N=821). Az elemzés során megoszlást, kereszttáblát és 
átlagok összehasonlítását végeztük el. Függő változónk (1. táblázat) a munka-ma-
gánélet hét itemből álló kérdéssora (A munka miatt sérül a magánéletem; A munka 
nehézségeket okoz a magánéletemben; A személyes szükségleteimet mellőzöm a 
munka miatt; A magánéletemet háttérbe szorítom a munka miatt; Hiányoznak a 
személyes tevékenységek a munka miatt; Nehezen egyensúlyozom a munka és a 
munkától elkülönített élettér között; Elégedetlen vagyok a munkán kívüli tevé-
kenységekre szánt idővel).

1. táblázat. A függő változók átlaga, szórása és szórásnégyzete. 
Forrás: CEETHEE 2023

  Átlag Szórás Variancia

 A munka miatt sérül a magánéletem 2,75 1,23 1,52

A munka nehézségeket okoz a magánéletemben 2,63 1,20 1,44

A személyes szükségleteimet mellőzöm 
a munka miatt 2,92 1,26 1,59

A magánéletemet háttérbe szorítom 
a munka miatt 2,85 1,24 1,54

Hiányoznak a személyes tevékenységek 
a munka miatt (pl. hobbi, énidő) 3,10 1,27 1,62

Nehezen egyensúlyozom a munka 
és a munkától elkülönített élettér között 2,98 1,27 1,61

Elégedetlen vagyok a munkán kívüli 
tevékenységekre szánt idővel 3,00 1,29 1,65

A magyarázó változóink a nem, a családi állapot és a gyermekszám. Az életkor ös�-
szefügg a családi állapottal és a gyerekszámmal, így nem emeltük be az elemzésbe.

A minta bemutatása
A minta részletes bemutatása helyett azokat a demográfiai változókat nevesítjük, 
amelyek témánk szempontjából lényegesek lesznek. A mintában a nők felülrepre-
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zentáltak (56%). A családi állapotot tekintve a mintába került válaszadók kéthar-
mada házasságban él, egytizede nőtlen vagy hajadon, 6% párkapcsolattal rendelke-
zik, ugyanennyi arányban élettársi kapcsolatban élnek, az özvegyek aránya 2% alat-
ti. A nőtlenek és hajadonok arányában nincs jelentős különbség, a házasok aránya 
is csaknem megegyezik a férfiak és nők esetében. Párkapcsolatban valamennyivel 
(3%) több férfi él, az elváltak között ugyanilyen eltéréssel a nők aránya magasabb.

A válaszadók csaknem háromnegyede (72%) nevel gyermeket, a férfiak va-
lamennyivel nagyobb arányban (74%, nők 71%). A megkérdezettek negyedének 
(24%) egy, harmadának (32,5%) két gyermeke van, egytizedük (11,3%) három 
gyermeket nevel. Négy gyermeke 17 főnek, öt gyermeke nyolc főnek, hat négy 
főnek, hét egy főnek van.

A teljes mintára vetített átlagos gyermekszám 1,27, kizárólag a gyermeket neve-
lőket figyelembe véve (559 fő) az átlagos gyermekszám 1,87. A 24 és 79 év közötti 
kitöltők életkorából (átlag: 46 év; medián: 45,5; szórás: 10,71) nem meglepő, hogy 
a gyermekek több mint fele (54%) 14 év feletti (2. táblázat).

2. táblázat. A gyermeket nevelő oktatók gyermekeinek életkora, fő, százalék (N = 559). 
Forrás: CEETHEE 2023

Fő Százalék
3 év alatt     84   8,03
4–6 éves   106 10,13
7–14 éves   293 28,02
15–18 éves   169 16,15
18 felett   394 37,67
Összes gyermek 1046 100

A munka-magánélet egyensúly vizsgálata
Elemzésünkben a kérdőív munka-magánélet egyensúlyára vonatkozó blokkot 
(WLB) használjuk fel, amely hét állításból áll. Az állítások tartalma jelzi, hogy a 
kutatás egyoldalúan vizsgálta a két szféra hatását, tudniillik kizárólag a munkának 
a magánéletre gyakorolt hatását fejtegette, a másik iránya (a magánélet hatása a 
munkavégzésre) kiaknázatlan maradt.

Az összes válasz által kirajzolt rangsor szerint (1. ábra) az oktatók leginkább a 
személyes élettér beszűkülését érzik megterhelőnek, mind az elmaradt tevékeny-
ségek tartalmában (pl. hobbi), mind a rászánt idővel kapcsolatban. A két élettér 
közötti egyensúlyozás szintén megközelítette a hármas átlagértéket. Feltűnő, hogy 
az ötös skálán mért legmagasabb érték mindössze 3,09, az állítások zöme 2,5 és 
3 közötti átlagot vett fel. Ez alapvetően nem jelez komoly nehézséget a fizetett 
munkatevékenység és a magánélet összehangolásában, közepesnek, illetve erősen 
közepesnek mondható.
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1. ábra. A munka-magánélet egyensúllyal kapcsolatos állítások értékelése, 
százalék, N = 801. Forrás: CEETHEE 2023

Amennyiben a részletes megoszlást tanulmányozzuk, két állítás esetében a teljesen 
egyetértők (ti. a „teljes mértékben egyetértek” választ bejelölők) aránya eléri a 15%-ot: 
Elégedetlen vagyok a munkán kívüli tevékenységekre szánt idővel és a Hiányoznak a személyes 
tevékenységek a munka miatt. (A többi kijelentés esetében 7–10% a teljesen egyetértők 
aránya.) A skála másik végpontja, az „egyáltalán nem értek egyet” lehetőség ennél is 
érdekesebb képet fest, mivel minden állításnál 15–20% közötti értékeket találunk. 
Az oktatók munka-magánélet egyensúly érzékelése tehát jelentős eltéréseket jelez, 
izgalmas lenne különféle aspektusból megfigyelni ezeket. Tanulmányunkban a to-
vábbi vizsgálatot a családi háttér szűk szegmensére szűkítettük, ugyanis a WLB-
kérdéssor eredményeit a továbbiakban férfi és női összehasonlításban, valamint a 
gyermeket nevelők és nem nevelők összevetésében vizsgáljuk meg, majd kitérünk 
a gyermekek életkorának lehetséges hatására.

A munka és a magánélet összhangja 
a nem és a családi állapot függvényében
Amint korábban bemutattuk, a munka-magánélet egyensúlyát vizsgáló szakiro-
dalom szinte egyöntetűen a nők esetében véli nehezebbnek a két terület össze-
hangolását, kiváltképp a hagyományosan női szerepekkel járó többletfeladattal 
kapcsolatban, úgymint a gyermekvállalás okán történő munkaerőpiac-elhagyás és 
visszatérés (karriertörés), diszkriminatív jelenségek (pl. bérhátrány, üvegplafon), a 
fizetetlen munkavégzés (háztartás, gyermekgondozás és -nevelés). Eredményeink 
igazolják a korábbi kutatási eredményeket, mivel minden esetben a nők értékelték 
felül ezeket a problématerületeket (2. ábra).

2. táblázat. A gyermeket nevelő oktatók gyermekeinek életkora, fő, százalék (N=559).Forrás: 
CEETHEE 2023. 

 Fő Százalék 
3 év alatt  84 8,03 
4-6 éves  106 10,13 
7-14 éves  293 28,02 
15-18 éves 169 16,15 
18 felett 394 37,67 
Összes gyermek 1046 100 
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* 0,05–0,01 ** 0,01–0,001 *** 0,001>

2. ábra. A munka-magánélet egyensúllyal kapcsolatos állítások értékelése 
nemek szerint, ötfokú skálán, átlag, N = 801. Forrás: CEETHEE 2023

A kialakult sorrenden alapvetően nem változtat a nemi bontás, azonban két állítás 
különösen erős szignifikáns eltérést jelez: A személyes szükségleteimet mellőzöm a mun­
ka miatt (p = 0,001) és Hiányoznak a személyes tevékenységek a munka miatt (p = 0,002). 
A személyes szükségletek mellőzése, a személyes tevékenységek hiánya egyaránt 
utalhat a munka és a magánélet területén jelentkező túlterheltségre, nem tudjuk 
pontosan, mi veszi el az időt és lehetőséget a kikapcsolódástól. A fenti hivatko-
zások alapján arra gyanakodhatunk, hogy a nők többszörös szerepvállalásából (ti. 
munkavállaló, partner, szülő, háztartást vezető) adódó összterhelés okozza az saját 
igények háttérbe szorulását, a férfiakhoz képest sokkal nagyobb mértékben. Ez a 
feltevés abban az esetben állja meg leginkább a helyét, ha a magánéleti háttér alá-
támasztja ezt. Ezért a következőkben a családi állapot (majd a nevelt gyermekek) 
szerint is megtekintjük a vizsgált blokk értékelését.

* 0,05–0,01 ** 0,01–0,001 *** 0,001>
3. ábra. A munka-magánélet egyensúllyal kapcsolatos állítások értékelése családi állapot 

szerint, ötfokú skálán, átlag, N = 797. Forrás: CEETHEE 2023

családi háttér szűk szegmensére szűkítettük, ugyanis a WLB kérdéssor eredményeit a 
továbbiakban férfi és női összehasonlításban, valamint a gyermeket nevelők és nem nevelők 
összevetésében vizsgáljuk meg, majd kitérünk a gyermekek életkorának lehetséges hatására. 
 

6. A munka és a magánélet összhangja a nem és a családi állapot függvényében 
Amint korábban bemutattuk, a munka – magánélet egyensúlyát vizsgáló szakirodalom szinte 
egyöntetűen a nők esetében véli nehezebbnek a két terület összehangolását, kiváltképp a 
hagyományosan női szerepekkel járó többletfeladattal kapcsolatban, úgymint a 
gyermekvállalás okán történő munkaerőpiac elhagyás és visszatérés (karriertörés), 
diszkriminatív jelenségek (pl. bérhátrány, üvegplafon), a fizetetlen munkavégzés (háztartás, 
gyermekgondozás és -nevelés). Eredményeink igazolják a korábbi kutatási eredményeket, 
mivel minden esetben a nők értékelték felül ezeket a problématerületeket (2. ábra). 
 

2. ábra. A munka – magánélet egyensúllyal kapcsolatos állítások értékelése nemek 
szerint, ötfokú skálán, átlag, N=801.Forrás: CEETHEE 2023. 

 
* 0,05-0,01 ** 0,01-0,001 ***0,001> 
 
A kialakult sorrenden alapvetően nem változtat a nemi bontás, azonban két állítás különösen 
erős szignifikáns eltérést jelez: Aszemélyes szükségleteimet mellőzöm a munka miatt 
(p=0,001) és Hiányoznak a személyes tevékenységek a munka miatt (p=0,002). A személyes 
szükségletek mellőzése, a személyes tevékenységek hiánya egyaránt utalhat a munka és a 
magánélet területén jelentkező túlterheltségre, nem tudjuk pontosan, mi veszi el az időt és 
lehetőséget a kikapcsolódástól. A fenti hivatkozások alapján arra gyanakodhatunk, hogy a 
nők többszörös szerepvállalásából (ti. munkavállaló, partner, szülő, háztartást vezető) adódó 
összterhelés okozza az saját igények háttérbe szorulását, a férfiakhoz képest sokkal nagyobb 
mértékben. Ez a feltevés abban az esetben állja meg leginkább a helyét, ha a magánéleti 
háttér alátámasztja ezt. Ezért a következőkben a családi állapot (majd a nevelt gyermekek) 
szerint is megtekintjük a vizsgált blokk értékelését. 
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3. ábra. A munka – magánélet egyensúllyal kapcsolatos állítások értékelése családi 
állapot szerint, ötfokú skálán, átlag, N=797.Forrás: CEETHEE 2023. 

 
* 0,05-0,01 ** 0,01-0,001 ***0,001> 
 
A 3. ábrán kirajzolódó eredmények tanulsága szerint az egyedülálló férfiak és nők érzékelik 
leginkább a két vizsgált terület összehangolásának nehézségét, holott a munkaidőn túli idő 
és tevékenységek rugalmas beosztását éppen esetükben feltételeznénk. Susánszky & Ádám 
(2022) ugyanezt az eredményt prezentálta a Hungarostudy felmérés legújabb hullámában, 
amikor is az egyedülállóknál mutattak ki magas stresszt a munka és magánélet 
összeegyeztetésében. Hasonlóan meglepőek az elváltak átlagértékei (amelyek a vártnál 
kedvezőbb egyensúlyt jeleznek), hiszen ha gyermeket nevelnek, még nagyobb teher rájuk az 
egyszülős családban, ha pedig egyedül élnek, hasonló jegyeket hordozhatnának az 
egyedülállókhoz. Ezt tisztázva megnéztük az elvált válaszadók csoportját, ahol azt találtuk, 
hogy a gyermeket nevelők az első két állítás kivételével mindent magasabbra pontoztak 
gyermektelen társaikhoz képest (azt viszont nem tudjuk, az elváltak mennyien nevelik saját 
otthonukban gyermekiket). 

A hajadonok, nőtlenek csoportjával csaknem megegyezően gondolkodnak az élettársi 
kapcsolatban élők, a házasok viszont jóval kisebb diszkomfortról számolnak be. Úgy tűnik, a 
közös háztartásban élő párkapcsolatok közül a házastársaknak sikerül úgy kialakítani 
életüket, hogy hatékonyabban balanszírozzanak a munka és a családi teendők között. 

További kérdés, vajon a családi állapoton belül a férfi-női karakteri jellemzők az 
előzőekhez hasonlóan ugyancsak fellelhetők-e. A 4. ábra kizárólag a szignifikáns 
összefüggéseket szemlélteti, a családi állapotot nemi bontással kiegészítve. 
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A 3. ábrán kirajzolódó eredmények tanulsága szerint az egyedülálló férfiak és nők 
érzékelik leginkább a két vizsgált terület összehangolásának nehézségét, holott 
a munkaidőn túli idő és tevékenységek rugalmas beosztását éppen esetükben 
feltételeznénk. Susánszky & Ádám (2022) ugyanezt az eredményt prezentálta a 
Hungarostudy felmérés legújabb hullámában, amikor is az egyedülállóknál mu-
tattak ki magas stresszt a munka és magánélet összeegyeztetésében. Hasonlóan 
meglepőek az elváltak átlagértékei (amelyek a vártnál kedvezőbb egyensúlyt jelez-
nek), hiszen ha gyermeket nevelnek, még nagyobb teher hárul rájuk az egyszülős 
családban, ha pedig egyedül élnek, hasonló jegyeket hordozhatnának az egyedül-
állókhoz. Ezt tisztázva megnéztük az elvált válaszadók csoportját, ahol azt talál-
tuk, hogy a gyermeket nevelők az első két állítás kivételével mindent magasabbra 
pontoztak gyermektelen társaikhoz képest (azt viszont nem tudjuk, az elváltak 
mennyien nevelik saját otthonukban gyermekeiket).

A hajadonok, nőtlenek csoportjával csaknem megegyezően gondolkodnak az 
élettársi kapcsolatban élők, a házasok viszont jóval kisebb diszkomfortról számol-
nak be. Úgy tűnik, a közös háztartásban élő párkapcsolatok közül a házastársaknak 
sikerül úgy kialakítani életüket, hogy hatékonyabban balanszírozzanak a munka és 
a családi teendők között.

További kérdés, vajon a családi állapoton belül a férfi-női karakteri jellemzők az 
előzőekhez hasonlóan ugyancsak fellelhetők-e. A 4. ábra kizárólag a szignifikáns 
összefüggéseket szemlélteti, a családi állapotot nemi bontással kiegészítve.

* 0,05–0,01 ** 0,01–0,001 *** 0,001>
4. ábra. A munka-magánélet egyensúllyal kapcsolatos állítások értékelése családi állapot 

és nemek szerint, ötfokú skálán, átlag, N = 780. Forrás: CEETHEE 2023

Jól látható, hogy az egyedülállók és az élettársi kapcsolatban élők csoportjában a 
nők elégedetlensége sokkalta nagyobb, mint a többi kapcsolati típusban. Az előb-
bire további elemzés hiányában nem találunk magyarázatot, utóbbinál esetlegesen 

4. ábra. A munka – magánélet egyensúllyal kapcsolatos állítások értékelése családi 
állapot és nemek szerint, ötfokú skálán, átlag, N=780.Forrás: CEETHEE 2023. 

 
* 0,05-0,01 ** 0,01-0,001 ***0,001> 
 
Jól látható, hogy az egyedülállók és az élettársi kapcsolatban élők csoportjában a nők 
elégedetlensége sokkalta nagyobb, mint a többi kapcsolati típusban. Az előbbire további 
elemzés hiányában nem találunk magyarázatot, utóbbinál esetlegesen gyanítható a mozaik 
család jelenléte, amely önmagában a magánéleti szférában is komoly összehangolási 
feladatokat jelent, amelyet tovább kell strukturálni a fizetett munka irányába. A 
továbbiakban azonban már nem családi státusz szerint vizsgálódunk, hanem a gyermekek 
jelenlétét vagy hiányát vesszük számba a családi és munkaügyi teendők összehangolásának 
kérdésében. 
 

7. A gyermeknevelés szerepe a munkahelyi és a magánéleti feladatok ellátásában 
A megkérdezettek többége (72%, 559 fő) nevel gyermeket, 213 válaszadónak nincs 
gyermeke (49 fő nem válaszolta meg a kérdést). A munka – magánélet egyensúllyal 
kapcsolatos állításokat mindkét csoport csaknem minden tagja értékelte (a válaszhiány 
állításonként max. 2). A 3. táblázat egyértelműen megjeleníti, hogy a gyermeket nem 
nevelők minden területen problémásabbnak érzik a dilemmát, többségében szignifikánsan 
felültértékelve azokat a gyermeket nevelőkhöz képest. 
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gyanítható a mozaikcsalád jelenléte, amely önmagában a magánéleti szférában is 
komoly összehangolási feladatokat jelent, amelyet tovább kell strukturálni a fi-
zetett munka irányába. A továbbiakban azonban már nem családi státusz szerint 
vizsgálódunk, hanem a gyermekek jelenlétét vagy hiányát vesszük számba a családi 
és munkaügyi teendők összehangolásának kérdésében.

A gyermeknevelés szerepe a munkahelyi és a magánéleti 
feladatok ellátásában
A megkérdezettek többége (72%, 559 fő) nevel gyermeket, 213 válaszadónak 
nincs gyermeke (49 fő nem válaszolta meg a kérdést). A munka-magánélet egyen-
súllyal kapcsolatos állításokat mindkét csoport csaknem minden tagja értékelte (a 
válaszhiány állításonként max. 2). A 3. táblázat egyértelműen megjeleníti, hogy 
a gyermeket nem nevelők minden területen problémásabbnak érzik a dilemmát, 
többségében szignifikánsan felülértékelve azokat a gyermeket nevelőkhöz képest.

3. táblázat. A munka-magánélet egyensúllyal kapcsolatos állítások értékelése gyermek 
megléte szerint, ötfokú skálán, átlag. Forrás: CEETHEE 2023

  Van 
gyermeke

Nincs 
gyermeke

Összes 
válaszadó

A munka miatt sérül a magánéletem***              
(N = 771) 2,62 3,05 2,74

A munka nehézségeket okoz a magán
életemben***   (N = 772) 2,53 2,87 2,62

A személyes szükségleteimet mellőzöm 
a munka miatt*   (N = 771) 2,83 3,06 2,90

A magánéletemet háttérbe szorítom 
a munka miatt***   (N = 767) 2,72 3,12 2,83

Hiányoznak a személyes tevékenységek a 
munka miatt*   (N = 771) 3,02 3,23 3,08

Nehezen egyensúlyozom a munka 
és a munkától elkülönített élettér között** 
(N = 769)

2,88 3,18 2,96

Elégedetlen vagyok a munkán kívüli 
tevékenységekre szánt idővel   (N = 770) 2,95 3,09 2,99

* 0,05–0,01 ** 0,01–0,001 *** 0,001>

Az átlagértékeket szemlélve kérdésként merül fel, miért született az előzetes felte-
vésnek ellentmondó eredmény. A társadalmi szerepekből kiindulva azt feltételez-
tük, hogy a párkapcsolati és szülői szerepeket „viselő” válaszadók többletteendői 
megnehezítik a két terület összehangolását, mivel a magánéleti szférában valószí-
nűsíthetően több időt és figyelmet követelnek meg feladataik. Azonban a családi 
állapotnál megfigyelt jelenség itt is visszaköszön, mivel a kiterjedtebb családi kap-
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csolatokkal és azok fenntartásával „foglalkozó” gyermeket nevelők kisebb mérté-
kű problémának érzik a két terület hatékony összeegyeztetését.

Figyeljük meg, hogy a magánélet „sérülése”, „háttérbe szorítása” és az oda 
beáramló „nehézségek” esetében a legmeghatározóbb az eltérés a két csoport érté-
kelése között. Ez utalhat arra (és egyben magyarázhatja a többi állításban foglaltak 
értékelését is), hogy a gyermeket nevelők sokkal inkább szétválasztják a család és 
a munka világát, tudatosan törekedve arra, hogy ne sérüljön az intim szféra, sőt 
prioritást élvezzen a háttérbe szorulás helyett. Lehetséges, hogy ez a törekvés nem 
is annyira tudatos, sokkal inkább a gyermeknevelésből és gyermekgondozásból 
adódó számtalan napi feladat és rutin szigeteli el, választja le a fizetett munkavég-
zés feladat- és problémaözönétől. Akár szándékos, akár természetes (esetlegesen 
ösztönös) jelenségről is van szó, látható, hogy nem tökéletes a két szféra közötti 
zsiliprendszer működése, hiszen az ötös skálán 2,5–2,8 közötti értékek szerepel-
nek, amelyek viszont jelentősen alacsonyabbak a gyermeket nem nevelőkénél.

A két csoport átlagértékei két állítás esetében közelítenek, amelyeket egyébként 
legmagasabbra is pontoztak a gyermekesek: „a munkán kívüli tevékenységekre 
szánt idő” és a „személyes tevékenységek” hiánya vagy csekély volta. Úgy tűnik te-
hát, hogy az egyéni kikapcsolódás, töltekezés iránti igény (és az arra rendelkezésre 
álló idő) független a családi állapottól, a gyermek meglététől, amiből az következik, 
hogy az ún. énidőt nem a család vagy a családi feladatok veszik el a válaszadóktól. 
Azt a kérdést, vajon a két szférán külön-külön is megjelenik-e a disszonancia a két 
almintában, a későbbiekben még érintjük. Most vessünk egy pillantást arra, vajon 
a nem befolyásolja-e a fentieket, illetve szintén fontos kérdés, hogyan alakítja a 
teendők összehangolását a gyermekszám.

* 0,05–0,01 ** 0,01–0,001 *** 0,001>

5. ábra. A munka-magánélet egyensúllyal kapcsolatos állítások értékelése gyermek 
megléte és nem szerint, ötfokú skálán, átlag, N = 754. Forrás: CEETHEE 2023

A két csoport átlagértékei két állítás esetében közelítenek, amelyeket egyébként 
legmagasabbra is pontoztak a gyermekesek: „a munkán kívüli tevékenységekre szánt idő” és 
a „személyes tevékenységek” hiánya vagy csekély volta. Úgy tűnik tehát, hogy az egyéni 
kikapcsolódás, töltekezés iránti igény (és az arra rendelkezésre álló idő) független a családi 
állapottól, a gyermek meglététől, amiből az következik, hogy az ún. énidőt nem a család vagy 
a családi feladatok veszik el a válaszadóktól. Azt a kérdést, vajon a két szférán külön-külön is 
megjelenik-e a disszonancia a két almintában, a későbbiekben még érintjük. Most vessünk 
egy pillantást arra, vajon a nem befolyásolja-e a fentieket, illetve szintén fontos kérdés, 
hogyan alakítja a teendők összehangolását a gyermekszám. 

 
5. ábra. A munka – magánélet egyensúllyal kapcsolatos állítások értékelése gyermek 

megléte és nem szerint, ötfokú skálán, átlag, N=754.Forrás: CEETHEE 2023. 

 
* 0,05-0,01 ** 0,01-0,001 ***0,001> 
 
Az 5. ábra tulajdonképpen összefoglalja az eddigi tapasztalatokat, miszerint a nők és a 
gyermektelenek viselik nehezebben a többfrontú helytállást, ezt mutatják a nem és a 
gyermeknevelés mentén kialakult négy alminta átlagértékei is. Érdemes megfigyelni, hogy 
több esetben a gyermektelen nők és férfiak közötti különbség nagyobb mértékű, a családos 
férfiak és nők átlagai ugyanakkor közelebb állnak egymáshoz, azaz a családi tapasztalatok 
hasonló megítélést eredményeznek, még a gyermektelenek tapasztalatai szerteágazóbbak. 

Feltételezhetően a gyermekszám erőteljesen befolyásolja a munka és magánélet 
balanszkísérletét, mégpedig minél több gyermekről kell gondoskodni, annál nehezebb az 
egyeztetés. A válaszadók több mint fele egy- vagy kétgyermekes, egytizede három 
gyermeket nevel, ennél több gyermeket összesen 30 fő nevel. Az árnyaltabb eredmények 
érdekében a nagycsaládban élőket nem a megszokott módon vontuk össze (ti. három és 
annál több gyermeket nevelők), a magasabb elemszámú három (93 fő) – és 
négygyermekeseket (17 fő) saját kategóriában hagytuk, az öt és több gyermekeseket vontuk 
össze (összesen 13 fő). 
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Az 5. ábra tulajdonképpen összefoglalja az eddigi tapasztalatokat, miszerint a nők 
és a gyermektelenek viselik nehezebben a többfrontú helytállást, ezt mutatják a 
nem és a gyermeknevelés mentén kialakult négy alminta átlagértékei is. Érdemes 
megfigyelni, hogy több esetben a gyermektelen nők és férfiak közötti különbség 
nagyobb mértékű, a családos férfiak és nők átlagai ugyanakkor közelebb állnak 
egymáshoz, azaz a családi tapasztalatok hasonló megítélést eredményeznek, míg a 
gyermektelenek tapasztalatai szerteágazóbbak.

Feltételezhetően a gyermekszám erőteljesen befolyásolja a munka és magánélet 
balanszkísérletét, mégpedig minél több gyermekről kell gondoskodni, annál nehe-
zebb az egyeztetés. A válaszadók több mint fele egy- vagy kétgyermekes, egytizede 
három gyermeket nevel, ennél több gyermeket összesen 30 fő nevel. Az árnyal-
tabb eredmények érdekében a nagycsaládban élőket nem a megszokott módon 
vontuk össze (ti. három és annál több gyermeket nevelők), a magasabb elemszámú 
három- (93 fő) és négygyermekeseket (17 fő) saját kategóriában hagytuk, az öt- és 
többgyermekeseket vontuk össze (összesen 13 fő).

A várt eredményhez képest eltérő kép rajzolódik ki a 6. ábrán, ahol csak a szig-
nifikáns összefüggéseket jelenítettük meg. A korábbiakban látottak szerint a gyer-
mektelenek számára jelenti a legnagyobb nehézséget a két terület összehangolása, 
olyannyira, hogy az első négy állításban egyik csoport sem közelíti meg átlagérté-
keiket, azaz még a 4-5 vagy többgyermekesek is kedvezőbben élik meg mindezt. 
Az egy és a két gyermeket nevelők többségében hasonlóan vélekednek, a három-
gyermekesek a munkának a magánéletben nehézségként történő megjelenését 
osztályozták magasabban a nem nagycsaládosoknál. E három nagyobb létszámú 
gyermeket nevelő csoport esetében nem látunk markáns különbségeket, azt pedig 
egyáltalán nem állíthatjuk, hogy a vizsgált probléma erőssége a gyermekszámmal 
együtt növekszik. Valódi meglepetést okoz a kisebb létszámú négygyermekesek 
csoportja, akik minden állítást igen alulértékeltek. Az öt vagy több gyermeket 
nevelők átlagértékei magasabbak ugyan, de nem érik el a háromgyermekesekét. 
Megemlítjük, hogy a gyermekek életkora nem mutat szignifikáns összefüggést a 
problematikával, a kisgyermekeket és nagyobb gyermekeket nevelők hasonlóan 
ítélték meg az egyes állításokat.

Az eredmények értelmezése során gondolhatunk arra, hogy a nagycsaládokat 
jellemzően férfi oktatók képviselik, és a könnyebb összeegyeztetés az otthon lévő 
inaktív (gyesen, gyeden stb. lévő) anyáknak köszönhető. Ezt közvetlenül nem 
tudjuk vizsgálni, tudniillik a megkérdezettek mindegyike aktív foglalkoztatott 
volt a lekérdezés idején, a házastársuk, partnerük gazdasági aktivitására viszont 
nem derült fény.

A nemi megoszlást megfigyelve azonban joggal következtethetünk a fenti ma-
gyarázatra, mivel a nagycsaládosok között több férfit találunk (pl. a háromgyer-
mekesek 64%-a férfi, a négygyermekeseké 59%, miközben az egy és két gyermeket 
nevelők 60%-a nő). Ez természetesen nem azt jelenti, hogy a nagycsaládos fér-
fi oktatók esetében kevesebb összeegyeztetésre váró családi feladatokat sejtünk. 
Ugyanakkor feltételezhetjük, hogy a láthatatlan munka (jellemzően a háztartás, 
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gyermekgondozás, gyermeknevelés, s a minta életkori összetételéből vélelmezhető 
idősgondozás) inkább a nőkre hárulván a férfi oktatókat kevésbé terhelik meg.

* 0,05–0,01 ** 0,01–0,001 *** 0,001>
6. ábra. A munka-magánélet egyensúllyal kapcsolatos állítások értékelése gyermekszám 

szerint, ötfokú skálán, átlag, N = 757. Forrás: CEETHEE 2023
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4. táblázat. A munkát és a jóllétet meghatározó faktorok a gyermek megléte szerint, 
100 fokú skálán, átlag. Forrás: CEETHEE 2023

  Van 
gyermeke

Nincs 
gyermeke

Összes 
válaszadó

Jó munkakörülmények faktor*   (N = 764) 58,9 55,07 57,84
Érzelmi kimerülés a munkában faktor***
(N = 752) 43,55 51,06 45,65

Munkaelégedettség faktor***   (N = 742) 72,21 66,17 70,54
Jóllét faktor***   (N = 753) 61,42 55,89 59,91

* 0,05–0,01 ** 0,01–0,001 *** 0,001>

Összegzés
Tanulmányunkban a munka és a magánélet összeegyeztetésének eredményességét 
vizsgáltuk a megkérdezett oktatók családi jellemzői mentén (nem, családi állapot, 
a gyermek megléte vagy nem léte). A vonatkozó szakirodalom alapján úgy véltük, 
az egyetemi oktatók esetében ugyanúgy kimutatható a munka-magánélet egyen-
súlyának nehézsége, mint más munkavállalóknál (Misra et al., 2012; O’Laughlin 
& Bischoff, 2005; Paksi et al., 2018). A vizsgált állítások értékelései rávilágítanak a 
problémakörökre, leginkább a munkának köszönhetően a személyes tevékenysé-
gek veszteségét élik meg, ugyanígy elégedetlenek a munkán kívüli tevékenységekre 
szánt idővel, illetve a két szféra közötti egyensúlyozással. Úgy véljük, az egyetemi 
szférában dolgozók speciális munkaformája a megszokottnál jobban elmossa a 
két terület közötti határvonalat, gondoljunk például a folyamatos elérhetőségre 
(hallgatók, kollégák részéről), az egész napos oktatási rendre (kurzusok 8 és 20 
óra között), a levelezős munkarendre (oktatás hétvégén), az alkotómunka iro-
dai falakon kívül történő helyezésére (otthoni körülmények az elmélyüléshez), a 
konferenciautakra és így tovább. Ugyanakkor az egyes állítások értékelése során át-
lagos vagy az alatti átlagpontszámokkal találkoztunk, ami közepes-gyenge-közepes 
terhelést mutat. Ez vélhetően magyarázható az oktatói-kutatói munka olyan elő-
nyeivel, mint a munkanap rugalmas(abb) beoszthatósága, az otthoni munkavégzés 
lehetősége, a nyári szabadság stb.

A válaszadók családi állapota, szerepei mögé nézve a kép árnyaltabbá válik. 
Feltételeztük, hogy a nők számára a két terület ellátása problematikusabb, ez min-
den területen igazolódott, hiszen minden állítást magasabbra értékeltek. A kuta-
tásból konkrétumokat nem tudunk meg, de gyaníthatóan a nőkre háruló többlet-
feladatok állnak a háttérben.

Újszerű eredmény, hogy a női válaszadók esetében a munka nem a családi 
élet rovására megy, hanem a szabadidő és énidő rovására. A válaszadók úgy 
érzik tehát, hogy a családnak igyekeznek mindent megadni, hogy kompenzálni 
próbálják a munka miatt kieső figyelmet, s ennek érdekében inkább saját magukat 
szorítják háttérbe. Ha továbbgondoljuk, megfontolandó a magánélet szférájának 
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kettéválasztása az egyénre és szűkebb környezetére, ami már hármas terület 
egyensúlyozását feltételezi: egyéni jóllét, egyén környezete (orientációs és/vagy 
prokreációs család) és munka.

Családi állapot szerint a várt eredmények elmaradtak. Feltételeztük ugyanis, 
hogy a munka és magánélet összehangolása annál hatékonyabb, minél kevesebb 
szerepben kell elvégezni. Az egyedülálló, gyermektelen munkavállalóval szemben 
a családos oktatók a dolgozói mivoltjuk mellett házastársak, szülők, esetleg nagy-
szülők. Az eredmények viszont azt mutatják, hogy az egyedülállók szinte minden 
állításban megfogalmazott problémát felülértékeltek, míg a házasok bizonyultak a 
legeredményesebbnek, megelőzve az együtt élőket. Ezek az eredmények megerő-
sítik Kopp és Skrabski (2021) korábbi kutatásait, akik a szakmai karrier sikerében 
kimutatták a jól működő párkapcsolatok szerepét, illetve Engler (2017) eredmé-
nyeit, aki szintén erőforrásként azonosította a stabil párkapcsolatokat. Balog és 
Susánszky (2021) ugyancsak erre mutat rá, amikor a különböző kapcsolati típu-
sok minőségében találja a megoldást a balansz megtalálására. A szerzőpáros a 
Hungarostudy kutatásban kimutatta, hogy a párkapcsolati formák közül a WLB-
kihívással a házasok küzdenek meg a legnagyobb sikerrel, őket követik az élettár-
sak, majd az egyedülállók. Azonban a kapcsolat minősége korántsem volt függet-
len: különböző mutatók mentén indexálták a kapcsolatokat, s a megküzdés csak 
akkor volt eredményes (a kapcsolat formájától függetlenül), ha a párkapcsolat jól 
működött.

Ezt kutatásunkban a hiányzó skálák miatt nem tudtuk vizsgálni, de a gyer-
mek megléte, a gyermekek száma, életkora mentén kialakult hipotézisünket igen. 
Feltételeztük, hogy a vizsgált probléma a gyermekesek számára erőteljesebb, külö-
nösen a kisebb gyermeket nevelők és a több gyermeket nevelők esetében. Az ered-
mények ellentmondtak várakozásunknak, mivel a gyermektelenek számára szig-
nifikánsan nagyobb nehézséget jelent a kihívások kezelése. A gyermeket nevelők 
eredményesebben járják át a határokat, hatékonyabban választják el a két területet, 
tudatosabban igyekeznek figyelni a feladatok elkülönítésére, mindezzel gyanítha-
tóan védve a magánszférát. Ez az „átzsilipezés” korántsem működik tökéletesen, 
az egyes állításokat 2,5–8 körüli nehézségi fokokkal látták el, amelyek viszont jóval 
alacsonyabbak gyermektelen kollégáik értékeinél. Mindezt a gyermekek életkora 
érdemben nem befolyásolta. A gyermekszámnak van jelentősége, de a várt képlet 
(minél több gyermek, annál nehezebb boldogulás) nem jelent meg.

A vizsgált családi jellemzők közül (nem, családi állapot, gyermek) tehát a gyer-
mek megléte vagy hiánya mentén találtuk a legmeghatározóbb különbségeket, 
ezért a vizsgálat folytatásában a rendelkezésre álló adatok alapján megkíséreljük 
megtalálni azokat a fogódzókat, amelyek magyarázatul szolgálhatnak, leginkább 
abban a kérdésben, hogy miért éppen a gyermektelenek számára okoz nagyobb 
nehézséget a munka és a magánélet összehangolása.
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Márkus Edina – Herczegh Judit – Miklósi Márta

Kulturális klaszterek közép-kelet-európai 
felsőoktatók körében

Absztrakt
A tanulmány a kultúrához való viszonyt, a kulturális fogyasztási szokásokat vizsgálja közép-
kelet-európai felsőoktatási intézmények oktatóinak körében. A jelen tanulmányunk alapjá-
ul a kutatás kérdőíves vizsgálata szolgál, a kutatási eszközt angol, szerb, szlovák, ukrán és 
román nyelvre is lefordítottuk, majd online formában, az intézményvezető engedélyével 
küldtük ki 2-3 alkalommal a vizsgált intézmények minden oktatója számára 2023 tavaszán. 
A kérdéseink a kérdőívben az egyes kulturális ágazatok és intézmények programjainak fo-
gyasztási gyakoriságára és a kultúrára vonatkozó attitűdökre vonatkoznak hasonlóan más a 
témában végzett kutatásokhoz (Roberts, 1999; Peterson, 2005; Katz-Gerro, 2011; Yaish, & 
Katz-Gerro, 2012; Grześkowiak, 2016; Pavluska et al., 2018; Šebová & Révészová, 2020). 
Ebben a tanulmányban főként a válaszadók fogyasztási gyakorisága mentén kialakított 
kulturális klaszterekre koncentrálunk. Arra vagyunk kíváncsiak, hogy a különböző kultu-
rális klaszterekbe tartozó válaszadói csoportok mennyiben viselkednek másként kulturális 
fogyasztóként és vélekednek másként a kultúráról.
Kulcsszavak: felsőoktatás, felsőoktatók, kulturális fogyasztás, kultúrához való viszony

Bevezetés
A TKP2021-EGA-20 azonosító számú projekt keretében a Rendszeres fizikai ak­
tivitás nemzetgazdasági indokoltsága hazánkban a fenntartható és biztonságos környezetért 
sportgazdasági kutatócsoporttal együttműködve közép-kelet-európai felsőoktatási in-
tézmények oktatóinak egészségét, jóllétét és az eredményességet befolyásoló té-
nyezőket vizsgáljuk. A jóllét kapcsán az utóbbi időben gyakran előkerül a kulturális 
és szabadidő-eltöltés kérdése is. Számos munkában vizsgálják a kulturális fogyasz-
tás, részvétel és a szubjektív jóllét kérdéskörét (Boyce-Tillman, 2016; Bertacchini, 
2021; Francourt, & Finn, 2020). Épp ezért mi is fontosnak véltük az oktatók kultu-
rális fogyasztási szokásait (egyes kulturális ágazatok és intézmények programjainak 
látogatási gyakorisága) és a kultúrára vonatkozó attitűdjeiket feltárni. A fogyasztás 
elsősorban passzív, míg a részvétel aktívabb tevékenységet takar. Kutatásunkban 
mi a fogyasztási szokásokra helyeztük a hangsúlyt.

A kutatásunk nem előzmények nélküli, mind a nemzetközi, mind a hazai 
színtéren jellemzők a lakosság körében végzett kulturális fogyasztási vizsgálatok. 
A legtöbb nemzetközi és hazai kutatás kulturális fogyasztási csoportokat próbál 
létrehozni. Kifejezetten felsőoktatási oktatók körében nem találtunk ilyen jellegű 
vizsgálatot.
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Šebová és Révészová 2020-as tanulmányának célja a szlovák lakosság kultu
rális fogyasztása és a szociálökonómiai jellemzők közötti kapcsolat elemzése Szlo
vákiában a 2007-es és 2013-as Eurobarometer vizsgálatok alapján (1000 szlovák 
állampolgár megkérdezésével), tehát munkájuk adatok másodelemzésére épül. 
Kutatásuk eredményeképpen a klaszteranalízis során a szlovák kultúrafogyasztók 
négy típusa körvonalazódott ki, ezek a következők: 1. örökséglátogatók, akik ritkán 
látogatnak el kulturális programokra, ha mégis, akkor kulturális örökség helyszíne-
it, múzeumokat, könyvtárakat preferálnak. 2. inaktívak csoportja, akik alig látogatnak 
el kulturális eseményekre, ha mégis, akkor történelmi jelentőségű helyszíneket ke-
resnek fel. 3. mindenevők: gyakran látogatnak el értelmiségiek számára szervezett, 
magaskultúra területéhez kapcsolódó kulturális programokra, így színházba, kon-
certre, balettelőadásra, múzeumba, galériába. 4. népszerű műfajok kedvelői: kevésbé 
nyitottak a magaskultúrához kapcsolódó programokra, nem látogatnak el operába, 
nem néznek meg egy balettelőadást, ritkábban járnak színházba, galériába, inkább 
moziba, könnyűzenei koncertekre járnak (Šebová & Révészová, 2020).

Grześkowiak az Eurobarometer 2007-es és 2013-as adatait vetette össze, rész-
letesen vizsgálva a lengyelek kulturális fogyasztását. Grześkowiak három klasztert 
hozott létre az eredmények alapján: 1. klaszter: színházba, operába járó kultúrafogyasz­
tók, akik kedvelik a balett- és táncelőadásokat is. 2. klaszter: könnyűzenei koncerteket, 
történelmi emlékhelyeket, múzeumokat, galériákat látogató közönség. 3. klaszter: nyilvános 
könyvtárakat látogatnak, kulturális programokat néznek a televízióban/hallgatnak a rádió­
ban, könyvet olvasnak (Grześkowiak, 2016).

Ahogyan láthatjuk, a kultúrakutatások leginkább az intézményes kultúra felől 
közelítenek – színházi előadások, kiállítások, múzeumok, könyvtárak látogatása, 
komolyzenei koncertek stb., továbbá a műfaji választások alapján vizsgálják a fo-
gyasztói típusokat. A típusalkotás – ahogyan Pavluska megjegyzi – egy sajátos elem-
ző, feltáró tevékenység, mert nem azt vizsgálja, hogy az egyes szociodemográfiai 
csoportok milyen gyakorisággal vesznek részt bizonyos kulturális eseményeken, 
programokon, hanem azt, hogy bizonyos kulturális tevékenységek „együtt járása”, 
illetve „együtt nem járása” és a tevékenységek intenzitása alapján milyen kultúrafo-
gyasztói mintázatok – klaszterek – rajzolódnak ki (Pavluska, 2016).

A hazai színtéren évtizedek óta megfigyelhető ez a típusalkotó tevékenység. 
Pavluska 2016-os munkájában össze is foglalta a kultúrára irányuló nagy átfo-
gó vizsgálatok [MTA Szociológiai Intézet országos kulturális állapotfelmérése 
(Vitányi, 1997), KSH életmód–időmérleg felvétel (KSH, 2000), valamint az ezt 
követő átfogó hazai kultúrakutatások (Bukodi, 2005; Hunyadi, 2005; Antalóczy et 
al., 2010)] eredményeit (1. táblázat). Ezek a típusok valójában négy nagy kategó-
riába sorolhatók: magaskultúra orientáltak, kulturális „mindenevők”, szórakozást 
keresők, passzívak.
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1. táblázat. Kultúrafogyasztói/szabadidős típusok Magyarországon az 1980-as évek 
közepétől a 2010-es évek közepéig. Forrás: Pavluska 2016: 442

1980-as évek 
közepe

1990-es évek 
közepe Ezredforduló 2003 2008 2013

Autonóm – 
kultúraorien-
tált (15%)

Autonóm – 
kultúraorien-
tált (15%)

Magaskultúra-
orientáltak 
(8%)

Konszolidált, 
hagyományo-
san kulturáló-
dók (9%)

Kulturális 
elit (10,1%)

Sokféle hagyo-
mányos kultú-
rát kedvelők 
(13,7%)

Nyitott – 
felhalmozó 
(24%)

Fiatalos, 
szórakozásra 
orientálódók 
(24%)

Kulturális 
„mindenevők” 
(18%)

Fiatalos 
„minden-
evők” (7%)

Mindent 
fogyasztók 
(8,6%)

Hagyományos 
kultúrából 
válogatók 
(10,7%)

Kapaszkodó 
– rekreációs 
(26%)

Otthonülő – 
olvasó (15%)

Rekreáció/ 
szórakozásori-
entáltak (23%)

Egyoldalúan 
szórakozó, 
mozizós-
bulizós (14%)

Könnyed 
szórakozók 
(13,8%)

Kulturálisan 
sokszínűek 
(11,9%)

Passzív (35%) Passzív – 
egyéb (17%) 

Passzívak 
(28%)

Egyoldalúan 
szórakozó, 
művelődési 
házba járók 
(10%)

Kulturálisan 
érdeklődők 
(20,5%)

Könnyű szóra-
kozást keresők 
(16,8%)

Passzív – ott-
honülő, nem 
olvasó (26%)

Kultúrával 
nem élők/ 
izoláltak 
(23%)

Otthonülő ol-
vasós (17%)

Kulturálisan 
passzívak 
(47,1%)

Tömegrendez-
vényekre járó, 
egysíkúan 
szórakozók 
(15,2%)

Passzív, kul-
túrán kívüli, 
sivár (43%)

Kulturálisan 
passzívak 
(31,6%)

Módszertani háttér
A jelen tanulmányunk alapjául szolgáló kérdőívet angol, szerb, szlovák, ukrán és ro-
mán nyelvre lefordítottuk, majd online formában, az adott felsőoktatási intézmény-
vezető engedélyével 2-3 alkalommal kiküldtük az intézmények minden oktatója 
számára 2023 tavaszán, így biztosítva a valószínűségi mintavételt. Magyarországon 
két hátrányos helyzetű régió, az Észak-Alföld régió és a Dél-Dunántúl régió fel-
sőoktatási intézményeit vizsgáltuk [Debreceni Egyetem (n = 356), Debreceni Re
formátus Hittudományi Egyetem (n = 7), Nyíregyházi Egyetem (n = 14) és Pécsi 
Tudományegyetem (n = 104)], míg a határon túli intézmények esetében elsősor-
ban kisebbségi magyar intézményeket céloztunk meg, de itt is elküldtük minden 
oktatónak a kérdőívet többségi nyelven is. A vizsgált intézmények Szerbiában az 
Újvidéki Egyetem és a Szabadkai Műszaki Főiskola (n = 39), Szlovákiában a Selye 
János Egyetem (n = 26), az Eperjesi Egyetem és a Nagyszombati Egyetem (n = 8 
fő a két intézményből), Romániában a Partiumi Keresztény Egyetem (n = 11), a 
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Nagyváradi Állami Egyetem (n = 35), az Emanuel Egyetem (n = 14), a Sapientia 
Erdélyi Magyar Tudományegyetem (n = 35) és a Babeş-Bolyai Tudományegyetem 
(n = 11) (és kihelyezett tagozataik), Ukrajnában pedig a II. Rákóczi Ferenc Kár
pátaljai Magyar Főiskola (n = 31) és az Ungvári Nemzeti Egyetem (n = 20), illetve 
olyan intézményekben dolgozó oktatók is kitöltötték a kérdőívet (n = 62), akik a 
háborús térségben vagy annak közvetlen közelében működő egyetemeken taníta-
nak, így válaszaik alapján sok értékes információt kaphattunk speciális helyzetükre 
vonatkozóan. 48 fő nem adta meg intézménye nevét, ahol dolgozik.

A kérdéseink a kérdőívben az egyes kulturális ágazatok és intézmények prog-
ramjainak fogyasztási gyakoriságára, az olvasási szokásokra és a kultúrára vonat-
kozó attitűdállításokkal való egyetértésre összpontosítanak, valamint a kulturális 
terektől való távolmaradás lehetséges okait próbáltuk feltérképezni. Hasonlóan 
más a témában végzett kutatásokhoz (Roberts, 1999; Peterson, 2005; Katz-Gerro, 
2011; Yaish, & Katz-Gerro, 2012; Grześkowiak, 2016, Pavluska et al., 2018; Še
bová, & Révészová, 2020).

Ebben a tanulmányban főként a válaszadók fogyasztási gyakorisága mentén 
kialakított kulturális klaszterekkel vetjük össze az egyes kérdéseket. Arra vagyunk 
kíváncsiak, hogy a különböző kulturális klaszterekbe tartozó válaszadói csoportok 
mennyiben viselkednek másként kulturális fogyasztóként és vélekednek másként 
a kultúráról.

A kulturális, szabadidős színterek típusai és azok igénybevételének gyakorisága 
alapján 679 fő válaszadóból 4 klasztert azonosítottunk (2. táblázat). A klaszterek 
képzésébe a külső helyszíni kulturális intézményeket integráltuk, valamint ezeknek 
az intézményeknek az online látogatási formáit, így a balett, bál, dzsesszkoncert, 
fesztivál, irodalmi napok, komoly- és könnyűzenei koncertek, mozi, film, múzeum, 
képtár, műemlék, művelődési ház, népzene és világzene, könyvtár, opera, operett, 
színház és szórakozóhelyek, valamint ezek internetes formái jelentették a változó-
kat, valamint látogatáshoz kapcsolódó gyakorisági attribútumok. A válaszadók hét 
válaszlehetőség közül választhattak a látogatás gyakoriságát tekintve éves szinten 
(egyszer sem, egyszer, kétszer, háromszor, négyszer, ötször, ötnél többször). A 
négy klaszter a kulturálisan sokoldalú, elitfogyasztó (7,1%), a kulturálisan nyitott 
(29,9 %), a kulturálisan nyitott, online (9,9%) és a kulturálisan passzívak (53,1%). 

2. táblázat. Az oktatók kulturális, szabadidős színterek igénybevételének gyakorisága 
klaszterek szerint (N = 679). Forrás: CEETHEE 2023

% N

Kulturálisan nyitott 29,9 203

Kulturálisan passzív 53,1 361

Kulturálisan nyitott, online 9,9 67

Kulturálisan sokoldalú, elitfogyasztó 7,1 48

Összesen 100 679
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Kutatási eredmények bemutatása
Ahogyan a 3. táblázat adatai mutatják, a legnépszerűbb kulturális fogyasztási te-
vékenység a felsőoktatók körében a populáris kultúrafogyasztás színterei, vagyis a 
fesztivállátogatás, a könnyűzenei koncertek, a filmek, a mozi, valamint a szórako-
zóhelyek látogatása. Ezeket a tevékenységeket ugyanakkor kiegészítik a klasszikus 
kulturális fogyasztási terepek is, mint a színház, komolyzene és könyvtárlátogatás.

3. táblázat. Kulturális, szabadidős színterek igénybevételének gyakorisága (%). 
Forrás: CEETHEE 2023
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Balett 66,5 17,7 7,7 3,5 1,1 0,9 2,7 809

Balett, online 82,8 8,4 3,1 2,5 1,0 0,4 1,9 807

Bál 69,7 18,9 6,2 3,3 1,2 0,1 0,5 806

Dzsesszkoncert 77,5 12,7 4,1 2,4 1,1 0,9 1,4 803
Dzsesszkoncert, 
online 86,7 5,4 3,1 2,5 0,5 0,5 1,4 803

Fesztivál 42,6 32,9 12,8 5,8 2,4 1,5 2,0 805

Irodalmi napok 65,9 16,5 7,4 4,0 2,0 0,9 3,3 806

Irodalmi napok, 
online 80,1 9,2 4,2 2,7 0,9 0,7 2,1 805

Komolyzenei 
koncert 52,1 17,5 10,4 6,3 3,8 2,0 7,8 806

Komolyzenei 
koncert, online 71,3 11,4 4,8 3,5 1,1 1,4 6,5 799

Könnyűzenei 
koncert 46,8 21 12,3 8,7 2,7 1,5 6,8 803

Könnyűzenei 
koncert, online 77,8 8,4 3,0 3,4 1,8 1,1 4,5 797

Mozi 32,8 17,7 14,2 12,6 5,6 4,7 12,4 804

Film, online 10,3 6,4 4,4 4,8 2,5 3,3 68,5 800

Múzeum/képtár 24,9 23 14,5 11,5 4,5 5,1 16,4 799
Múzeum/képtár, 
online 74,8 9,9 41 3,4 2,0 1,0 4,8 798

Műemlékek 17,3 15,9 15,4 13,3 4,4 5,7 27,9 803

Művelődési ház 47,9 17,5 10,6 7,1 2,9 2,4 11,7 802

Népzene/világzene 68,4 15,7 6,0 3,7 1,7 1,1 3,4 805
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Népzene/világzene, 
online 82,8 5,9 3,0 3,2 1,5 0,9 2,7 802

Könyvtár 41,9 11,3 9,8 6,7 3,5 3,5 23,3 804
Könyvtár, 
online 60,5 5,9 3,5 4,2 1,4 2,3 22,3 794

Opera 78,9 11,3 5,0 1,6 0,9 0,4 1,9 802

Opera, online 87,6 4,6 2,5 1,6 1,0 0,9 1,8 798
Operett/magyar 
nóta 86,8 7,0 3,1 1,2 0,4 0,2 1,2 802

Operett/magyar 
nóta, online 91,9 3,3 1,5 0,9 0,9 0,4 1,3 798

Színház 52,2 14,0 11,1 7,4 3,5 2,1 9,7 801

Színház, online 69,4 8,2 4,8 3,7 2,9 1,3 9,6 788

Szórakozóhely 35,1 13,8 7,0 8,2 4,7 3,5 27,7 805

Az elemzés során azt tapasztaltuk, hogy az online térhez kapcsolódó kulturális te-
vékenységek közül egyedül a filmnézés mutat igen magas gyakoriságot, a megkér-
dezettek 68,5%-a évi öt alkalomnál többször választja ezt a kulturális fogyasztási 
formát.

Az online filmezéssel ellentétben a klasszikus kulturális fogyasztási tevékeny-
ségek digitális felületei közül az online múzeumlátogatás, színház-, operalátogatás, 
balett, operett, dzsesszkoncert látogatása eseteiben a megkérdezettek 65% feletti 
értékben jelölték a részvétel hiányát. Az online könyvtár, színházi előadás és ko-
molyzenei koncert esetében találkoztunk egy alacsony számú, de magas látogatási 
gyakoriságú résztvevővel: öt alkalomnál többször a megkérdezettek 22,3%-a láto-
gatott online könyvtárat, 9,6%-uk vett részt online színházi előadáson, 6,5%-uk 
pedig online komolyzenei koncerten volt résztvevő.

A fizikai térben zajló kulturális tevékenységek esetében azt tapasztaltuk, hogy 
a klasszikus kulturális tevékenységek, amelyeket a magaskultúra fogyasztásaként 
azonosítunk, mint például a komolyzene, opera, balett, a felsőoktatók körében 
is alacsonyabb gyakoriságú tevékenységek, szemben a modern kultúrafogyasztás 
vagy a populáris kultúra elemeivel, mint például a film, mozi, könnyűzene, szóra-
kozóhely látogatása.

Az egyéb kategóriát választók értéke alacsony arányuk miatt nem került feltün-
tetésre az ábránkon, ugyanakkor az értelmezés szempontjából érdekes szöveges 
válaszokat kaptunk. A megkérdezettek itt említették kulturális programként a cir-
kuszi előadásokat, a baráti összejöveteleket, tudomány-népszerűsítő előadásokat, 
valamint a szakrális és sportrendezvényeket. Az említett tevékenységek rávilágí-
tanak arra, hogy még a magasan kvalifikált, tudományos háttérrel rendelkező ki-
töltők is összemossák a sporthoz, hobbitevékenységekhez és a vallási, közösségi 
élethez kapcsolódó tevékenységi formákat a kulturális fogyasztási elemekkel.
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Az egyes klasztercsoportok részvételi aktivitása a kulturális ágazatokban na-
gyon eltérő mintázatokat mutat, ahogyan azt a 4. táblázat demonstrálja. A kulturá-
lisan nyitott, online csoportba tartozók a filmnézés online és a könyvtárlátogatás 
jelenléti és online formáit részesítik előnyben, emellett még megjelenik a műemlé-
kek, történelmi emlékhelyek, helyszínek látogatása, a többi kulturális tevékenység 
kapcsán nem olyan nagy az aktivitásuk. A kulturálisan nyitottak valamelyest ha-
sonlóak az előzőhöz, azonban az ebbe a csoportba tartozók tevékenységei között 
megjelenik a mozi és online filmnézés, könyvtárlátogatás, a műemlékek, történelmi 
emlékhelyek, helyszínek látogatása magasabb arányban, ezeken túl pedig, a kön�-
nyűzenei koncertek és szórakozóhelyek látogatása is. A kulturálisan sokoldalú, elit-
fogyasztók csoportja kapcsán magas értékeket figyelhetünk meg számos kulturális 
tevékenység kapcsán, az előző csoportok gyakori tevékenységein túl a művelődési 
házak, közösségi házak látogatása, a komolyzenei koncertek, az irodalmi napokon 
való megjelenés és a színházlátogatás is magasabb átlagot mutat. Mind a jelenlé-
ti, mind az online aktivitásuk magas, akár a komolyzenei, a filmmel kapcsolatos, 
a múzeum-, képtárlátogatási, a könyvtári vagy a színházi tevékenységet nézzük. 
Végül egy jelentős csoportot, a válaszadók 53,1 százalékát képviselik a kulturálisan 
passzívak, az ebbe a csoportba tartozók az online filmnézésen kívül egyéb kultu-
rális tevékenységi területen általában nem aktívak.

4. táblázat. Az oktatók kulturális, szabadidős színterek igénybevételének gyakorisága alapján 
kialakított klasztercsoportok (klasztersúlyok 1–7) és a kulturális színterek látogatási átlagai 

(N = 679). Forrás: CEETHEE 2023

Kulturálisan 
nyitott

Kulturálisan 
passzív

Kulturálisan 
nyitott online

Kulturálisan 
sokoldalú, 

elitfogyasztó
Balett vagy egyéb táncművészeti 
előadáson 1,96 1,32 1,56 3,12

Balett vagy egyéb táncművészeti 
előadáson, online 1,16 1,13 2,46 2,98

Bálon 1,60 1,31 1,36 2,27
Dzsesszkoncerten 1,59 1,20 1,42 2,72
Dzsesszkoncerten, online 1,05 1,11 2,27 2,48
Fesztiválon 2,45 1,52 1,95 4,20
Irodalmi napokon, felolvasóesten 1,99 1,22 1,80 4,60
Irodalmi napokon, felolvasóesten, 
online 1,27 1,09 2,12 3,77

Komolyzenei koncerten 2,62 1,55 3,29 4,23

Komolyzenei koncerten, online 1,35 1,18 5,01 3,68

Könnyűzenei koncerten 3,08 1,62 1,91 4,48

Könnyűzenei koncerten, online 1,27 1,22 3,71 3,60

Moziban nézett filmet 4,03 2,26 2,55 5,29

Filmet nézett online 6,43 4,93 6,57 6,85

Múzeumban vagy képtárban 4,58 2,01 3,98 6,17
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Múzeumban vagy képtárban, online 1,29 1,25 3,18 3,98
Műemlékek, történelmi emlék
helyek, helyszínek látogatásán 5,51 2,63 4,49 6,23

Művelődési, közösségi házban 3,14 1,63 2,55 6,00

Népzenei, világzenei koncerten 1,79 1,25 1,61 4,15
Népzenei, világzenei koncerten, 
online 1,17 1,12 2,46 3,31

Nyilvános könyvtárban 4,73 1,92 3,33 5,94

Nyilvános könyvtárban, online 3,11 1,94 4,55 4,48

Opera-előadáson 1,48 1,15 1,69 2,73

Opera-előadáson, online 1,08 1,04 2,54 2,31
Operett- vagy magyarnóta-
előadáson 1,27 1,07 1,22 2,39

Operett- vagy magyarnóta- 
előadáson, online 1,03 1,03 1,94 2,04

Színházi, stand up comedy 
előadáson 3,24 1,66 1,67 4,85

Színházi, stand up comedy 
előadáson, online 1,89 1,47 3,55 4,29

Szórakozóhelyen (pl. diszkó, 
zenés műsoros klub, kávézó) 5,31 2,57 2,84 4,91

A 4. táblázatban tehát az egyes külső helyszínek és online kulturális színterek fo-
gyasztási gyakoriságának átlagait vetettük össze a klasztertípusokkal. A táblázat 
gyakorisági átlagai alapján, amelyek az egyes kulturális színterekhez kapcsolódnak, 
plasztikusan kirajzolódik a négy klasztercsoport hangsúlyos fogyasztási mintázata.

A legtöbb témában végzett kutatás a nem, életkor, iskolázottság és település-
típus kapcsán különbségeket vél felfedezni a kulturális fogyasztás témakörben. 
Ezeket a változókat áttekintettük mi is a különböző kulturális klaszterekbe tartozó 
válaszadói csoportokkal összefüggésben. A mi esetünkben az iskolázottság nem 
releváns, mivel egy magasan iskolázott válaszadói csoportot képeztünk. A nemek 
tekintetében a nők általában az aktívabbak a felmérések szerint, a településtípusok 
tekintetében pedig a nagyobb települések irányában mutatnak ki magasabb aktivi-
tást, ami a kínálat sokszínűségével is összefüggésbe hozható. Ezeken a területeken 
a mi adataink sem mutatnak eltérést a trendektől, azonban az életkor kapcsán el-
térést tapasztaltunk.

Az 5. táblázat adatai mutatják az életkori csoportok és a kulturális klaszterek 
összevetését. Ha az egyes korcsoportok válaszait tekintjük száz százaléknak és a 
korcsoporton belüli klaszterarányokat nézzük, akkor azt láthatjuk, hogy az élet-
korral nő az aktivitás, az idősebb korcsoportokban magasabb arányban vannak a 
kulturálisan nyitott és a kulturálisan sokoldalú, elitfogyasztók, csökken a passzív 
klaszterbe tartozók aránya. Ez az Eurobarometer másodelemzéses vizsgálatai ese-
tében éppen fordítva van, ott az életkor előrehaladtával csökken a kulturális fo-
gyasztási aktivitás. A 16 és 29 év közötti korosztály jóval aktívabb az Európai Unió 
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tagországaiban és az EU átlagában is (European Commission, 2007; Pavluska, 
2014; Márkus et al., 2023) Az Eurobarometer vizsgálat teljes lakosságra vonatko-
zik, míg a mi felmérésünk a felsőoktatásban oktatók körére terjed ki. Felmerülhet 
magyarázatként, hogy az idősebb válaszadóknál az időhiány nem merül fel olyan 
mértékben, mert a gyermeknevelés és a karrierépítés idősebb korban már nem 
olyan fontos szempont, mint a fiatalabb válaszadók körében.

5. táblázat. A válaszadók életkori csoportok és kulturális klaszterek szerint (N = 660). 
Forrás: CEETHEE 2023

Korcsoport/
Klaszterek

Kulturálisan 
nyitott

Kulturálisan 
passzív

Kulturálisan 
nyitottak, online 

aktivitással

Kulturálisan 
sokoldalú, 

elit-
fogyasztók

Összesen

–35 év N 37   69   3  4 113
Korcsoporton belüli %   32,7   61,1   2,7**     3,5 100
36–55 év N 139 236 25 31 431
Korcsoporton belüli %   32,3   54,8   5,8**    7,2 100
36–55 év N 22   49 37  8 116
Korcsoporton belüli %         19,0**   42,2** 31,9*     6,9      100

  * Az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint kettő.
** Az adjusted reziduals értéke kisebb, mint mínusz kettő.

A klasszikus műveltség és a kulturális tőke egyik alapja az olvasási tevékenység je-
lenléte az egyén életében. A közép-kelet-európai felsőoktatók esetében vizsgáltuk 
a szórakoztató célú olvasás jelenlétét, azt feltételezvén, hogy az össztársadalmi át-
laghoz képest ez a tevékenység országhatárokon átívelően is magasabb arányban 
van jelen az ő esetükben, ami megmutatkozik az éves szinten olvasott könyvek 
számában. 12 hónapra lebontva a szabadidős célú olvasási gyakoriságot tekintve a 
legmagasabb értéket az évi 1–5 könyvet olvasók mutatják az adatbázisban (össze-
sen 340 fő). Ezt követi 119 fővel az évi 6–10 db könyvet olvasók tábora. 107 fő évi 
11–20 db könyvet olvasott el. A kapott válaszok alapján egy 165 fős intenzív olvasói 
réteg rajzolódik ki az adatbázisban; ők 11 db feletti könyvet olvastak az elmúlt 12 
hónapban. Az elmúlt 12 hónap során egyetlen könyvet sem olvasók száma 54 fő 
volt (6. táblázat).

6. táblázat. Az oktatók megoszlása az elmúlt egy évben olvasott 
könyvek száma szerint (%, fő), (N=678). Forrás: CEETHEE 2023

Oktatók aránya (%) Oktatók száma (fő)
0 db  9,3   54
1–5 db 50,3 340
6–10 db 18,3 119
11–20 db 14,2 107
21–50 db   6,2  46
51 db felett   1,7  12
Összesen 100 678
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A magyarországi típusalkotó vizsgálatok eredményeivel összevetve a felsőokta-
tók körében is megtaláljuk a hagyományos magaskultúra-orientáltak, kulturális 
„mindenevők” csoportját és a passzív típusokat, tehát egyértelműen van hasonló
ság, bár az arányok más képet mutatnak. Az általunk felmért válaszadói körben 
a magasabb iskolázottság ellenére jóval magasabb volt a passzív típusúak, mint 
a korábbi hazai vizsgálatok esetében. Épp ezért a klasztereket összevetettük az 
olvasási gyakorisággal is a kérdőív hány könyvet olvasott az elmúlt 12 hónapban 
kérdése révén. Ezzel azt próbáltuk vizsgálni, hogy a passzív típusba tartozók 
esetleg olvasnak-e, és így a korábbi vizsgálatok (az 1990-es évek közepén zajló 
és a 2003-as vizsgálat, lásd 1. táblázat) otthonülő olvasó típusa megjelenhet a 
passzívak egy altípusaként. Ennek a vizsgálatához nem vagy keveset olvasók kö
rére fókuszáltunk. A klasztertípusokkal összevetve megállapítható, hogy nincs 
ilyen altípus, a passzívak igen magas válaszhiányt adtak az olvasás kérdésére, és 
igen magas számban voltak közöttük a nem vagy keveset olvasók (7. táblázat).

7. táblázat. A kulturális klaszterek összevetése a nem, vagy keveset olvasók számával 
(P = 0.000**) Forrás: CEETHEE 2023

Válasz
hiány 0 könyv 1 könyv 2 könyv 3 könyv 4 könyv 5 könyv

Kulturálisan nyitott 33   5 12 13 16 11 30
Kulturálisan passzív 79 40 36 42 36 16 34
Kulturálisan nyitott online 12   1   3   5   5   4   9
Kulturálisan sokoldalú 
elitfogyasztó 10   0   0   1   1   0   3

A megkérdezettek kultúrához való viszonyt, kultúrával kapcsolatos beállítottságát 
is vizsgáltuk. Az egyes kérdésekre adott válaszok átlagait láthatjuk az 1. ábrán. Az 
átlagértékek alapján a legnagyobb egyetértést a következő két állítás váltotta ki a 
válaszadók körében: „Egy kulturális program akkor jó, ha elgondolkodtat, ha emlékezetes”, 
illetve „Egy kulturális program akkor jó, ha könnyed, szórakoztat, kikapcsol”. Legkevésbé 
azzal értenek egyet, hogy a „Számomra a kulturális elfoglaltság elsősorban pénz kérdése”, 
illetve, hogy „A kulturális elfoglaltságom egyre inkább az internethez kötődik”.

1. ábra. A kultúrával kapcsolatos beállítottság az attitűdkérdésekre adott válaszok átlagai 
szerint (N = 757–764). Forrás: CEETHEE 2023

7. táblázat. A kulturális klaszterek összevetése a nem, vagy keveset olvasók 
számával.P=0.000**Forrás: CEETHEE 2023. 
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Az attitűdkérdéseket megvizsgáltuk a kulturális klaszterek szempontjából (8. táb
lázat). Ez alapján megállapítható, hogy jelentős eltérések nem mutathatók ki. 
Azonban egyes állítások igazolják a klaszterek sajátosságait. Például az „Egy von­
zó kulturális programért hajlandó vagyok akár utazni is” kérdés átlagai magasabbak a 
kulturálisan nyitottak és a kulturálisan sokoldalú, elitfogyasztók körében. Tehát a 
kultúra iránti aktivitásuk a válaszukban is megmutatkozott, nem csak a klasztert 
képző látogatási gyakoriságban. Vagy például a „Csak az élő rendezvények jelentenek 
számomra élményt” és a „Kulturális időtöltésem egyre inkább az internethez kötődik” állítá-
sok a többi klasztertől valamelyest eltérő átlagai megerősítik a kulturálisan nyitot-
tak, online aktivitással klaszter hajlandóságát az online kultúrafogyasztásra.

8. táblázat. A kultúrával kapcsolatos beállítottság attitűdkérdéseinek átlagai kulturális 
klaszterek szerint (1–5 skála) (P = 0.000**), (N = 667–673). Forrás: CEETHEE 2023

Kulturá
lisan 

nyitott 

Kulturá
lisan 

passzív

Kulturálisan 
nyitottak, 

online 
aktivitással

Kulturális 
sokoldalú, 

elitfogyasz-
tók

F Sig.

Egy kulturális program akkor 
jó, ha elgondolkodtat, 
emlékezetes.

4,14 4,03 4,23 4,29 2,27 0,08

Egy kulturális program akkor 
jó, ha könnyed, szórakoztat, 
kikapcsol.

3,91 3,93 3,54 3,89 3,71 0,01

Egy vonzó kulturális prog-
ramért hajlandó vagyok akár 
utazni is.** 

4,09 3,69 3,83 4,23 9,74 0,00

Számomra a kulturális elfog-
laltság elsősorban idő kérdése. 3,50 3,53 3,43 3,52 0,25 0,86

Csak az élő rendezvények
(pl. koncert) jelentenek szá-
momra élményt.**

3.35 3,01 2,61 3,21 7,64 0,00

Kulturális időtöltésem egyre 
inkább az internethez 
kötődik.** 

2,16 2,34 3,02 2,43 11,79 0,00

Számomra a kulturális el-
foglaltság elsősorban pénz 
kérdése.

2,36 2,34 2,26 2,33 0,24 0,87

Kulturális érdeklődésem ala-
kulására nagy hatással voltak 
a szüleim, neveltetésem.

3,35 3,29 3,36 3,35 3,48 0,02

A párom/családom nagymér-
tékben befolyásolja kulturális 
időtöltésemet.

3,58 3,31 3,32 3,53 2,83 0,04

A barátaim nagymértékben 
befolyásolják kulturális időtöl-
tésemet.

3,12 2,87 2,91 3,04 2,58 0,05
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Pavluska és munkatársai 2018-as vizsgálatában az attitűdkérdések kapcsán nemek, 
életkor, településtípus és iskolázottság alapján tapasztaltak jelentősebb eltéréseket. 
Mi a saját válaszadóink körében nem találtunk ezen változók mentén szignifikáns 
összefüggéseket. Az iskolázottság magas szintje a felsőoktatásban oktatók köré-
ben egyértelmű, de a többi változó tekintetében meglévő eltérések mentén nem 
alakultak ki különbségek. Eleve a felsőoktatási intézmények jellemzően kulturá-
lis lehetőségeket nyújtó, nagyobb méretű városokban vannak, így a településtípus 
nem meghatározó, a válaszadók hozzáférhetnek a lehetőségekhez, ha igényük van 
rá. A kulturálisan passzív klaszter átlagértékei az attitűdre vonatkozó kérdéseknél 
nem mutatnak eltérést a többi klaszterhez viszonyítva, tehát a hozzáállásuk nem 
más, a részvételi gyakoriságban térnek el a többi válaszadótól. A nem részvétel 
okaira is kitért a vizsgálatunk (az erre vonatkozó kérdés: Milyen okból kifolyólag 
nem voltak egyáltalán vagy gyakrabban az oktatók a felsorolt kulturális progra
mokon [akár jelenléti formában, akár online] az utóbbi egy évben?), ebben az eset-
ben klasztertípustól függetlenül az érdeklődés hiánya és az időhiány jelent meg fő 
okként.

Összegzés
Kutatásunk megállapításai kapcsolódnak Šebová és Révészová kutatásának ered-
ményeihez (Šebová & Révészová, 2020). A szlovák kutatók 2020-as tanulmányá-
nak célja a kulturális fogyasztás és a szociálökonómiai jellemzők közötti kapcsolat 
elemzése Szlovákiában a 2007-es és 2013-as Eurobarometer vizsgálatok alapján 
(1000 szlovák állampolgár megkérdezésével), tehát munkájuk adatok másod-
elemzésére épül. Kutatásuk eredményeképpen a klaszteranalízis során a szlovák 
kultúrafogyasztók négy típusa körvonalazódott, ezek a következők: 1. örökség-
látogatók, akik ritkán látogatnak el kulturális programokra, ha mégis, akkor kul-
turális örökség helyszíneit, múzeumokat, könyvtárakat preferálnak. 2. inaktívak 
csoportja, akik alig látogatnak el kulturális eseményekre, ha mégis, akkor törté-
nelmi jelentőségű helyszíneket keresnek fel. Ez a csoport nálunk is megjelenik, a 
mi klaszterünk a kulturálisan passzív elnevezést kapta, jellemzőit tekintve nagyon 
hasonlít erre a csoportra. 3. mindenevők: gyakran látogatnak el értelmiségiek szá-
mára szervezett, a magaskultúra területéhez kapcsolódó kulturális programokra, 
így színházba, koncertre, balettelőadásra, múzeumba, galériába. Ehhez hasonló 
klaszter a mi kutatásunkban is megjelenik, párhuzamba állítható a kulturálisan sok-
oldalú, elitfogyasztó klaszterünkkel. 4. népszerű műfajok kedvelői: kevésbé nyi-
tottak a magaskultúrához kapcsolódó programokra, nem látogatnak el operába, 
nem néznek meg egy balettelőadást, ritkábban járnak színházba, galériába, inkább 
moziba, könnyűzenei koncertekre járnak. Tehát Šebová és Révészová négy klasz-
teréből kettő nagyon hasonlít a mi klaszterünkhöz, hasonló jellemzőket emeltek ki 
az ebbe a klaszterbe tartozó állampolgárok vonatkozásában, még annak ellenére is, 
hogy ők az Eurobarometer felmérés adatait elemezték a teljes lakosságra nézve, mi 
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pedig egy magasabban kvalifikált populációt vizsgáltunk kutatásunkban (Šebová 
& Révészová, 2020).

Hasonlóságot fedeztünk fel Grześkowiak eredményeihez kapcsolódóan is. 
Ahogyan a szakirodalmi részben is bemutattuk, Grześkowiak három klasztert ho-
zott létre az eredmények alapján: 1. klaszter: színházba, operába járó kultúrafo-
gyasztók, akik kedvelik a balett- és táncelőadásokat is. 2. klaszter: könnyűzenei 
koncerteket, történelmi emlékhelyeket, múzeumokat, galériákat látogató közön-
ség. 3. klaszter: nyilvános könyvtárakat látogatnak, kulturális programokat néznek 
a televízióban/hallgatnak a rádióban, könyvet olvasnak (Grześkowiak, 2016). Bár 
Grześkowiak nem nevezte el klasztereit, mégis megállapítható, hogy a kirajzolódó 
csoportok hasonlóak a mi klasztereinkhez. Grześkowiak 1. klasztere párhuzamba 
állítható a mi kulturálisan sokoldalú, elitfogyasztó klaszterünkkel, 2. klasztere na-
gyon hasonlít a kulturálisan nyitott klaszterhez. Ez a klaszter tartalmazza azokat 
a kulturális tevékenységeket, amelyekhez el kell hagyni az otthonukat, így a legin-
kább idő- és költségigényesebb. A 3. klaszter a legkönnyebben és legolcsóbban el-
érhető kulturális aktivitásokat tartalmazza, így a könyvolvasást, könyvtárlátogatást, 
televíziónézést és rádióhallgatást (Grześkowiak, 2016), ez hasonlít a kulturálisan 
nyitott, online klaszterünkhöz.

A megkérdezettek kultúrához való viszonyát, kultúrával kapcsolatos beállított-
ságát tekintve megállapítható, hogy közel azonos a hozzáállás, nincsenek jelentős 
különbségek a kulturális klaszterek összevetésében sem. Ennek a hátterében a ha-
sonló iskolázottsági szint, társadalmi-gazdasági helyzet, időfelhasználás állhat.
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Közép-kelet-európai felsőoktatók kultúrához való 
viszonya és kulturális fogyasztási szokásai

Absztrakt
Kutatásunkban közép-kelet-európai felsőoktatási intézmények oktatóinak kultúrához való 
viszonyát és kulturális fogyasztási szokásait vizsgáljuk. Azt próbáljuk felderíteni, hogy az 
oktatói-kutatói életpályájú, magasan kvalifikált felsőoktatók milyen befogadó jellegű kultu-
rális részvétellel, kultúrafogyasztással/kulturális időtöltéssel jellemezhetők, továbbá, hogy 
mi jellemzi általában a kultúrához való viszonyukat, beállítottságukat, milyen összefüggés 
van az oktatói típus és a kulturális fogyasztás között, van-e különbség a magyarországi és 
egyéb közép-kelet-európai oktatók között ebben a tekintetben. Kérdőívvel vizsgáltuk eze-
ket a kérdéseket. A kérdéseink a kérdőívben az egyes kulturális ágazatok és intézmények 
programjainak fogyasztási gyakoriságára, az olvasási szokásokra és a kultúrára vonatko-
zó attitűdállításokkal való egyetértésre összpontosítanak. Különválasztottuk az online és 
a fizikális térhez kapcsolódó fogyasztási mintázatokat. A kulturális, szabadidős színterek 
igénybevételének gyakorisága alapján 679 fő válasza alapján négy klaszter alakult ki. A 
kulturálisan nyitott (29,9%), a kulturálisan passzív (53,1%), a kulturálisan nyitott, online 
(9,9%) és a kulturálisan sokoldalú, elitfogyasztó (7,1%). Ezeket a klasztereket az oktatói 
klaszterekkel összevetve különbségeket fedezhetünk fel. Az egyes oktatótípusok között a 
kulturálisan nyitottak közel azonos arányúak (26–30% körüli). A kulturálisan sokoldalú, 
elitfogyasztó csoport 8–10% körüli a klasszikus és a szervező oktatók körében, kivéve 
a kutató oktatók esetében 3,5%, a vezető oktatók esetében 5,7%. A kulturálisan passzív 
csoportban is tapasztalhatunk eltéréseket, a kutató oktatók 60,1%-a és a vezető oktatók 
55,7%-a tartozik ebbe a csoportba. Tehát megállapítható, hogy a kutató és vezető oktató 
csoportokban magasabb a passzívak és alacsonyabb a sokoldalú kultúrafogyasztók aránya, 
ez a szabadidős, kulturális részvételi hiányra vonatkozó adatok elemzése alapján feltételez-
hetően időhiányra vezethető vissza.
Kulcsszavak: felsőoktatás, felsőoktatók, kulturális fogyasztás

Bevezetés
A Felsőoktatási Kutató és Fejlesztő Központ (CHERD-H) 2000 óta folyamatosan 
működő felsőoktatási kutatóközpont Magyarországon, amely két-három évente 
végez hallgatói vizsgálatokat a térség felsőoktatásában. Jelenleg zajló kutatásunk-
ban a hallgatókról az oktatók felé fordult a figyelmünk, mivel a nemzetközi kuta-
tások szerint a felsőoktatási intézmények sikere elsősorban az oktatóknak köszön-
hető, ezért fogalmaztuk meg kutatási célként az oktatók jóllétének, munkakörül
ményeinek és eredményességi jellemzőinek, valamint ezek hátterének vizsgálatát. 
A TKP2021-EGA-20 azonosító számú projekt keretében a Rendszeres fizikai akti­
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vitás nemzetgazdasági indokoltsága hazánkban a fenntartható és biztonságos környezetért 
sportgazdasági kutatócsoporttal együttműködve közép-kelet-európai felsőoktatási in-
tézmények oktatóinak egészségét, jóllétét és az eredményességet befolyásoló té-
nyezőket vizsgáljuk.

Az utóbbi időszakban a kulturális fogyasztás, részvétel és a jóllét, továbbá a kul
turális fogyasztás összefüggésére vonatkozóan számos tanulmány született (Roberts, 
1999; Peterson, 2005; Tov & Diener, 2009; Katz-Gerro, 2011; Yaish & Katz-
Gerro, 2012; Francourt & Finn, 2020), többek között a szubjektív életminőség és 
kulturális aktivitás kapcsolatára összpontosítva. A témában végzett kutatások a 
társadalmi osztályok és státuscsoportok, valamint a kulturális fogyasztás, illetve 
viselkedés közötti kapcsolat elemzésére összpontosítottak. E témakörben (a kultu-
rális fogyasztás, ízlés, a kulturális aktivitás) három fő elméleti megközelítés verse-
nyez egymással: (1) a homológiákat feltételező, (2) az individualizációelméleti és 
(3) az „omnivore-univore” modell (Sági, 2010: 288). A homológiákat feltételező, 
Pierre Bourdieu elmélete, az individualizációra hangsúlyt helyező, az individualizá-
ció posztmodern elmélete (Beck, 2003; Giddens, 1991; Bauman, 2002), a kulturális 
sokoldalúság/mindenevés (omnivore-unimore) ellentétre épülő, a két másik elmé-
let egységbe foglalásának is tekinthető (Peterson & Kern, 1996; Peterson, 2005; 
Mrva & Beke, 2022).

A kulturális fogyasztásra vonatkozó kutatások nem ritkák, a 2000-es évek ele-
jén számos elemzés jelent meg, azóta viszont kevesebb (pl. Pavluska et al., 2018, 
Šebová & Révészová, 2020). Többek között Hek & Kraaykamp 2013-as kutatásá-
ban a 2007-es Eurobarometer vizsgálat adatait elemezte, amely reprezentatív felmé-
rés keretében térképezte fel 29 európai ország 26 746 állampolgárának kultúrafo-
gyasztási szokásait. Összehasonlító kutatásukban a társadalmi egyenlőtlenségek és 
a kultúrafogyasztási szokások közötti összefüggéseket vizsgálták. Megállapították, 
hogy az egyes tagállamok kultúrpolitikája és a tagállam gazdasági helyzete nagy-
mértékben befolyásolja a kultúrafogyasztási szokásokat, így jelentős különbségek 
fedezhetőek fel a szegényebb és a gazdagabb államok polgárai között ebben a 
tekintetben. A szerzők arra is felhívták a figyelmet, hogy a gazdagabb tagállamok 
esetében kisebb mértékű az eltérés a magasabban képzett, illetve jobb anyagi kö-
rülmények között élő állampolgárok, illetve az alacsonyabb végzettségű, kevésbé 
tehetős állampolgárok kulturális fogyasztása között (Hek & Kraaykamp, 2013).

A korábbi, 1989–1990 előtti európai kultúrafogyasztási kutatások a nyugat-eu-
rópai országok lakosságát vizsgálták, a vizsgált államok körében nem jelentek meg 
a volt szocialista országok (Katz-Gerro, 2011). A rendszerváltás ebben változást 
hozott, 1989 után számos kutató vizsgálta a közép-kelet-európai országok lakos-
ságának kultúrafogyasztási szokásait, így például De Graaf (1991), Kraaykamp és 
Nieuwbeerta (2000). Šebová és Révészová 2020-as tanulmányában megállapítja, 
hogy az elmúlt években a posztszocialista országok kultúrafogyasztási szokása-
it vizsgálandó mind a mai napig nem született összehasonlító tanulmány a V4-
országok vonatkozásában (Šebová & Révészová, 2020). Itt sem beszélhetünk 
összehasonlításról, mert az adatfelvételek különbözőek voltak, de az egyes vizsgá-
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latok áttekintése révén megállapíthatjuk, van hasonlóság a visegrádi országok ese-
tében, a közép-kelet-európai országok számos tekintetben azonos képet nyújtanak.

Tanulmányunk célja, hogy a közép-kelet-európai felsőoktatók kultúrához való 
viszonyát, kulturális fogyasztási szokásait vizsgálja. Azt próbáljuk felderíteni, 
hogy az oktatói-kutatói életpályájú, magasan kvalifikált felsőoktatók milyen be
fogadó jellegű kulturális részvétellel, kultúrafogyasztással/kulturális időtöltéssel 
jellemezhetők, továbbá, hogy mi jellemzi általában a kultúrához való viszonyukat, 
a kultúrával kapcsolatos beállítottságukat, milyen összefüggés van az oktatói típus 
és a kulturális fogyasztás között, van-e különbség a magyarországi és egyéb közép-
kelet-európai oktatók között ebben a tekintetben.

Módszerek, adatgyűjtés és a minta bemutatása 
Kutatásunk első részében magyarországi, romániai, szerbiai, szlovákiai és ukrajnai 
oktatókkal készítettünk fókuszcsoportos interjúkat. Kilenc felsőoktatási intézmény 
oktatóival öt országban hét fókuszcsoportos interjú készült el, online formában 
2022 júliusa és októbere között (N = 41). Az interjúvázlatban a hangsúlyt az okta-
tók munkájának, helyzetének vizsgálatára helyeztük. Az interjúk elemzése és fel-
dolgozása után állítottuk össze a jelen tanulmány alapját képező kérdőívet, melyet 
angol, szerb, szlovák, ukrán és román nyelvre fordítottunk le. Ezt követően online 
formában, az intézményvezető engedélyével küldtük ki 2-3 alkalommal a vizsgált 
intézmények minden oktatója számára 2023 tavaszán, így biztosítva a valószínű-
ségi mintavételt. Magyarországon két hátrányos helyzetű régió, az Észak-alföld 
régió és a Dél-Dunántúl régió felsőoktatási intézményeit vizsgáltuk: Debreceni 
Egyetem (n = 356), Debreceni Református Hittudományi Egyetem (n = 7), Nyír
egyházi Egyetem (n = 14) és Pécsi Tudományegyetem (n = 104). A határon túli 
intézmények esetében elsősorban kisebbségi magyar intézményeket céloztunk 
meg, azonban itt is elküldtük minden oktatónak a kérdőívet többségi nyelven is. 
A vizsgált intézmények Romániában a Partiumi Keresztény Egyetem (n = 11), a 
Nagyváradi Állami Egyetem (n = 35), az Emanuel Egyetem (n = 14), a Sapientia 
Erdélyi Magyar Tudományegyetem (n = 35) és a Babeş-Bolyai Tudományegyetem 
(n = 11) (és kihelyezett tagozataik), Szerbiában az Újvidéki Egyetem és a Szabadkai 
Műszaki Főiskola (n = 39), Szlovákiában a Selye János Egyetem (n = 26), az Eperjesi 
Egyetem és a Nagyszombati Egyetem (n = 8 fő a két intézményből), Ukrajnában 
pedig a II. Rákóczi Ferenc Kárpátaljai Magyar Főiskola (n = 31) és az Ungvári 
Nemzeti Egyetem (n = 20), illetve olyan intézményekben dolgozó oktatók is kitöl-
tötték a kérdőívet (n = 62), akik a háborús térségben, vagy annak közvetlen közelé-
ben működő egyetemeken tanítanak, így válaszaik alapján sok értékes információt 
kaphattunk speciális helyzetükre vonatkozóan. 48 fő nem adta meg intézménye 
nevét, ahol dolgozik. A kérdőívet összesen 853 fő töltötte ki, a végső elemszám 
az adattisztítás után 821 fő lett. Az adatbázisnak a Közép-kelet-európai oktatók a 
felsőoktatásban (Central and Eastern European Teachers in Higher Education, 
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CEETHE 2023) nevet adtuk. A reprezentativitás elérése érdekében igyekeztünk 
10%-os mintát elérni intézményenként (ahol nincsenek karok vagy túl kicsi az 
alappopuláció), illetve karonként a nagyobb egyetemek esetén. A valószínűségi 
minta elérése érdekében, ahol engedélyt, illetve lehetőséget kaptunk rá, egy vagy 
két alkalommal minden oktatónak elküldték a kérdőívet az adott intézmény tanul-
mányi vagy levelező rendszerén keresztül.

A kvantitatív kutatást megelőző fókuszcsoportos interjúk tapasztalatai alapján 
felsoroltuk az oktatói munkaköröket, s megkértük a válaszadókat, hogy 1–4 fokú 
skálán jelöljék be, mennyire tartják feladatuknak ezeket munkájuk során. A vála-
szok alapján előbb faktor-, majd klaszteranalízist végeztünk, s négy oktatótípust 
különítettünk el: klasszikus oktatók (33,4%), szervező oktatók (19,7%), kutató ok-
tatók (20,3%) és vezető oktatók (26,6%).

A kérdéseink a kérdőívben az egyes kulturális ágazatok és intézmények prog-
ramjainak fogyasztási gyakoriságára, az olvasási szokásokra és a kultúrára vonatko-
zó attitűdállításokkal való egyetértésre összpontosítanak. Hasonlóan más a témá-
ban végzett kutatásokhoz (Kraaykamp & Nieuwbeerta, 2000; Šafr, 2006; Bukodi, 
2007; 2010; Yaish & Katz-Gerro, 2012; Pavluska et al., 2018).

A kulturális, szabadidős színterek (az 1. táblázatban szereplő kulturális szín
terek, tevékenységek) igénybevételének gyakorisága alapján 679 fő válaszai alapján 
4 klasztert tudtunk azonosítani. A válaszadók hét válaszlehetőség közül választ
hattak a látogatás gyakoriságát tekintve éves szinten (egyszer sem, egyszer, kétszer, 
háromszor, négyszer, ötször, ötnél többször). A négy klaszter: a kulturálisan nyitott 
(29,9%), a kulturálisan passzív (53,1%), a kulturálisan nyitott, online (9,9%) és a 
kulturálisan sokoldalú, elitfogyasztó (7,1%).

A kulturálisan nyitott csoportba tartozók többféle kulturális tevékenységet előny-
ben részesítenek, különösen gyakori a filmnézés online és a műemlékek, történel-
mi emlékhelyek, helyszínek látogatása, a könyvtárlátogatás jelenléti formája, ezek 
mellett még megjelenik a mozi, a múzeum, képtár és a szórakozóhelyek látogatása 
is, a többi kulturális tevékenység kapcsán nem olyan magas az aktivitásuk.

Egy jelentős csoportot, a válaszadók 53,1 százalékát képviselik a kulturálisan 
passzívak, az ebbe a csoportba tartozók az online filmnézésen kívül egyéb kulturá-
lis tevékenységi területen általában jellemzően nem aktívak.

A kulturálisan nyitottak, online aktivitással valamelyest hasonlóak az előző kulturá-
lisan nyitott csoporthoz, a filmnézés online és a könyvtárlátogatás online formáját 
részesítik előnyben, emellett még megjelenik a műemlékek, történelmi emlékhe-
lyek, helyszínek látogatása, a múzeum és képtár, valamint a könnyűzenei koncertek 
látogatása, a többi kulturális tevékenység kapcsán nem olyan nagy az aktivitásuk. 

A kulturális sokoldalú, elitfogyasztók csoportja kapcsán magas értékeket figyelhe-
tünk meg számos kulturális tevékenység kapcsán, az előző csoportok gyakori te-
vékenységein túl a művelődési házak, közösségi házak látogatása, a komolyzenei 
koncertek, az irodalmi napokon való megjelenés és a színházlátogatás is magasabb 
átlagot mutat. Mind a jelenléti, mind az online aktivitásuk magas, akár a komoly
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zenei, a filmmel kapcsolatos, a múzeum-, képtárlátogatási, a könyvtári vagy a szín-
házi tevékenységet nézzük.

Különválasztottuk az online és a fizikális térhez kapcsolódó fogyasztási mintá-
zatokat. Az online és offline terek kettéválasztása azért is volt célszerű, mert már a 
2000-es évek közepén Hunyadi megállapítja, hogy „A kultúrához való hozzájutás há­
rom helyszíne”  – a hagyományos kulturális intézmények, az otthon, illetve a szabad 
terek (szabad ég, szabad épületek) – közül az utóbbi kettő szerepe megnövekedett. 
Az otthoni kultúrafogyasztás a családok technikai felszereltségének javulásával, a 
mind több család számára megvásárolható különböző audiovizuális felszerelések 
hazavitelével kényelmessé és időben rugalmasan hozzáférhetővé válik (Hunyadi, 
2004: 5). Az ezt követő magyarországi kulturális részvételre vonatkozó kutatások-
ban (Hunyadi, 2005; Csepeli & Prazsák, 2009; Antalóczy et al., 2010; Bukodi, 2010; 
Sági, 2010; Pavluska et al., 2018) ez plasztikusan meg is jelenik.

A kultúrára (kultúrával kapcsolatos magatartásra, a kulturális részvétel külön-
böző aspektusaira) vonatkozó attitűdállításokkal való egyetértést 1–5-ig terjedő 
skálán (egyáltalán nem ért egyet – teljes mértékben egyet ért) mértük. 10 állítást 
fogalmaztunk meg (a Pavluska és munkatársai [2018] kutatásának kérdőívében 
megjelent megállapításokat használtuk fel).

A kutatási eredmények bemutatása
Elsőként összevetettük a hazai és külföldi oktatók online és jelenléti kulturális 
intézménylátogatási gyakoriságát, vizsgálva azt, hogy tapasztalhatunk-e eltérést 
(Mellékletek: 1. táblázat). Az elemzés során azt tapasztaltuk, hogy az online tér-
hez kapcsolódó kulturális tevékenységek közül leginkább a filmnézés mutat igen 
magas gyakoriságot, a hazai és a külföldi megkérdezettek jelentős többsége évi öt 
alkalomnál többször választja ezt a kulturális fogyasztási formát. Az online filme-
zéssel ellentétben a klasszikus kulturális fogyasztási tevékenységek digitális felü-
letei közül az online múzeumlátogatás, színház-, operalátogatás, balett, operett, 
dzsesszkoncert-látogatás eseteiben a hazai megkérdezettek 70% feletti értékben 
jelölték a részvétel hiányát. Az online könyvtár, színházi előadás és komolyzenei 
koncert esetében találkoztunk egy alacsony számú, de magas látogatási gyakori-
ságú résztvevői csoporttal: öt alkalomnál többször a megkérdezettek több mint 
20%-a látogatott online könyvtárat, közel 10%-uk vett részt online színházi elő-
adáson, több mint 5%-uk pedig online komolyzenei koncerten volt résztvevő.

A fizikai térbe átlépve azt tapasztaltuk, hogy a klasszikus kulturális tevékeny-
ségek, amelyeket a magaskultúra fogyasztásaként azonosítunk, mint például a ko-
molyzene, opera, balett, a hazai és külföldi felsőoktatók körében egyaránt alacso-
nyabb gyakoriságú tevékenységek, szemben a modern kultúrafogyasztás vagy a 
populáris kultúra elemeivel, mint például a film, mozi, könnyűzene, szórakozóhely 
látogatása.
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A legnépszerűbb kulturális fogyasztási tevékenység a felsőoktatók körében is a 
fesztivállátogatás, könnyűzenei koncertek, filmek, mozilátogatás, valamint a szóra-
kozóhelyek látogatása. Ezeket a populáris kultúrához kapcsolódó tevékenységeket 
ugyanakkor kiegészíti a klasszikus kulturális fogyasztási terepek rendszeres jelenlé-
te, mint a színház, komolyzene és könyvtárlátogatás.

Az egyéb kategóriát választók értéke alacsony arányuk miatt nem került feltün-
tetésre (lásd: Mellékletek: 1. táblázat), ugyanakkor az értelmezés szempontjából ér
dekes szöveges válaszokat kaptunk. A megkérdezettek itt említették kulturális prog
ramként a cirkuszi előadásokat, a baráti összejöveteleket, tudománynépszerűsítő 
előadásokat, valamint a szakrális és sportrendezvényeket. Az említett tevékeny-
ségek rávilágítanak arra, hogy még a magasan kvalifikált, tudományos háttérrel 
rendelkező kitöltők is összemossák a sporthoz, hobbitevékenységekhez, a vallási 
és közösségi élethez kapcsolódó tevékenységi formákat a kulturális fogyasztási ele-
mekkel.

A hazai és külföldi részvételi gyakoriságok összehasonlításakor az egyes kul-
turális ágazatokban a legszembeötlőbb különbség az adott kulturális kategóriában 
a részvétel hiánya. Hazai szinten sokkal magasabb gyakorisággal jelennek meg az 
oktatók válaszai a „még sohasem vett részt az adott tevékenységben” kategóriában 
a külföldi oktatókhoz képest.

A bálok látogatása terén figyelhetünk meg a hazai oktatók esetében magasabb 
gyakoriságot, ami nem meglepő, figyelembe véve, hogy a magyarországi közéleti 
és felsőoktatási kultúrának szerves részét képezik a különböző társadalmi esemé-
nyek, továbbá a hallgatói, oktatói, kari szinten szervezett bálok.

A könyvtár és történelmi emlékhelyek látogatása mind a külföldi, mind a hazai 
oktatók esetében rendszeres részvételt mutat, ez akár a munkajellegből adódóan 
leírható jelenség is lehet.

Megfigyelhető még, hogy az öt alkalom feletti részvételi gyakoriságokban ta-
lálhatunk magasabb százalékos arányt mind a hazai, mind a külföldi oktatók kö-
rében, ami mutatja az egyes kulturális ágazatok melletti rendszeres elköteleződést, 
van egy szűk réteg, amely rendszeres és intenzív fogyasztója bizonyos ágazati ese
ményeknek.

A kulturális, szabadidős színterek igénybevételének gyakorisága alapján kiala-
kított klasztereket a két almintánkkal (magyarországi, külföldi oktatók) összevet-
ve azt tapasztaltuk (1. táblázat), hogy a magyarországi oktatók között viszonylag 
magas a kulturálisan nyitottak aránya (34,5%), azonban a kulturálisan passzívak 
aránya is igen kiemelkedő (55%). Míg a külföldi almintában a kulturálisan nyitott 
és a kulturálisan nyitott, online aktivitás is jellemző (21,6% és 16,6%) és a kultu-
rálisan passzívak (49,8%) aránya magas. Azonban megjegyzendő, hogy ez utóbbi 
a magyarországi almintában kedvezőtlenebb képet mutat (55%). A kulturális elit 
klaszter aránya is magasabb a külföldi almintában (12%), mint a magyarországi 
oktatókéban (4,3%). Összességében tehát megállapíthatjuk, hogy eltérő arányok 
jellemzik a két almintát a kulturális, szabadidős klasztereket tekintve.
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1. táblázat. A magyarországi és külföldi oktatók a kulturális, szabadidős színterek 
igénybevételének gyakorisága klaszterek szerint N = 679. Forrás: CEETHEE 2023

N = 679 Magyarországi 
oktatók

Külföldi 
oktatók

N % N % N Chi-
négyzet p

Kulturálisan nyitott 151   34,5*   52   21,6** 203

39,622 0,000

Kulturálisan passzív 241    55 120 49,8 361

Kulturálisan nyitott, online   27      6,2**   40 16,6*  67

Kulturálisan sokoldalú, 
elitfogyasztó   19      4,3**   29 12*   48

Összesen 438 100 241 100 679

  * Az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint kettő
** Az adjusted reziduals értéke kisebb, mint mínusz kettő

Az oktatótípusok felől közelítve is találhatunk eltéréseket az oktatók kulturális fo-
gyasztása gyakoriságában. A kulturális és szabadidős klasztereket az oktatói klasz-
terekkel összevetve láthatók különbségek. Az egyes oktatótípusok között a kultu-
rálisan nyitottak közel azonos arányúak (26–30% körüli), némileg a vezető oktatók 
esetében alacsonyabb az arány (26,1%). A kulturálisan nyitott klaszter a klasszikus 
oktatók esetében magasabb (33,3%). A kulturális elitfogyasztó csoport 8–10% kö-
rüli a klasszikus és a szervező oktatók körében, kivéve a kutató oktatók esetében 
3,5%, a vezető oktatók esetében 5,7%. A kulturálisan passzív csoportban is ta-
pasztalhatunk eltéréseket, a kutató oktatók 60,1%-a és a vezető oktatók 55,7%-a 
tartozik ebbe a csoportba. A következőkben a kulturális és szabadidős részvételi 
hiányára vonatkozó adatok elemzésekor láthatjuk majd (2. táblázat), hogy feltéte-
lezhetően ez elsősorban időhiányra vezethető vissza.

2. táblázat. Az oktatói klaszterek és a kulturális, szabadidős színterek igénybevételének 
gyakorisága szerinti klaszterek összevetése (%) N = 679. Forrás: CEETHEE 2023

Az oktatótípusok klaszterei
Klasszikus 

oktatók
Szervező 
oktatók

Kutató 
oktatók

Vezető 
oktatók

Chi-
négyzet p

Kulturálisan nyitott 33,3 31,1 28 26,1

13,423 0,144

Kulturálisan passzív 50,4 47 60,1 55,7
Kulturálisan nyitott, online   7,9 11,4  8,4 12,5
Kulturálisan sokoldalú, 
elitfogyasztó   8,4 10,6  3,5  5,7

% 100 100 100 100

Kíváncsiak voltunk arra, hogy az oktatók milyen okból kifolyólag nem voltak egy-
általán vagy gyakrabban a felsorolt kulturális programokon (akár jelenléti formá-
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ban, akár online) az utóbbi egy évben. A válaszokat elemezve körvonalazódott, 
hogy mind a magyarországi, mind a külföldi kitöltők a felsorolt kulturális progra-
moktól leggyakrabban az érdeklődés hiánya vagy a kevés rendelkezésre álló sza-
badidő miatt maradtak távol, tehát vagy nem vonzotta őket az adott program, vagy 
munkahelyi és egyéb elfoglaltságaik miatt nem volt idejük az adott aktivitásokra.

Az adatokat elemezve megállapítottuk, hogy az érdeklődés hiánya miatt ope-
rett-/magyar nóta előadástól, operától, báltól és dzsesszkoncerttől, népzenei/világ-
zenei koncerttől távol maradók aránya felülreprezentált a külföldi kitöltők körében, 
de ezek a programok a legkevésbé népszerűek a magyarországi kitöltők esetében is.

Az idő hiányát mint visszatartó tényezőt vizsgálva megállapíthatjuk, hogy mind 
a magyarországi, mind a külföldi kitöltők hozzávetőlegesen hasonló gyakoriság-
gal jelölték meg ezt az opciót, itt jellemzően 10%-nyi eltéréssel találkozhattunk a 
két csoport vonatkozásában. A külföldi kitöltők esetében könnyűzenei koncert, 
műemlék- és színházlátogatás esetében figyelhető meg felülreprezentáltság, tehát 
ezektől a programoktól a külföldi kitöltők nagyobb arányban azért maradnak tá-
vol, mert nincs elegendő szabad idejük.

Népszerűbb programok viszont a múzeum/képtár, műemlék, könyvtár és mozi 
látogatása. Ezen kulturális programok esetében válaszolták azt a kitöltők a legmaga-
sabb arányban (múzeumot/képtárat a magyarországi kitöltők 31,9%-a, a külföldi 
kitöltők 33,6%-a; műemléket a magyarországi kitöltők 37,6%-a, a külföldi kitöltők 
40,1%-a; könyvtárat a magyarországi kitöltők 37,3%-a, a külföldi kitöltők 34,9%-a; 
mozit a magyarországi kitöltők 31,2%-a, a külföldi kitöltők 30,9%-a), hogy láto-
gatták az elmúlt 12 hónapban, ezek vonzották legnagyobb arányban az oktatókat, 
erre tudtak időt és pénzt áldozni leginkább. Kissé felülreprezentáltak voltak az el-
múlt 12 hónapban látogatott kulturális programok között a bálok a magyarországi 
kitöltők (17,2%) körében a külföldi kitöltők eredményéhez képest (11,4%), de ezt 
leszámítva közel hasonló eredményekkel találkozhattunk mindkét csoportban.

Pénzhiány nagyobb arányban tartotta vissza a magyarországi kitöltőket múze-
um/képtár, mozi és fesztiválok látogatásától, mint a külföldi kitöltőket. Itt jelen-
tős, akár 40%-os eltéréssel is találkoztunk, ezen kulturális programok látogatását 
kevésbé engedhetik meg maguknak a magyarországi oktatók anyagilag. Múzeum/
képtár esetében a magyarországi kitöltők 4,5%-a, a külföldi kitöltők 1%-a; mozi 
esetében a magyarországi kitöltők 8,4%-a, a külföldi kitöltők 1,7%-a; fesztiválok 
esetében a magyarországi kitöltők 9,1%-a, a külföldi kitöltők 4,5%-a jelezte vála-
szában, hogy anyagi okokból kifolyólag nem tud részt venni ezeken a programo-
kon, nem engedheti meg azokat magának.

Az összes felsorolt programra nézve megállapítható, hogy az indokok között 
jóval kisebb arányban szerepel a pénz és a társaság hiánya, a nem megfelelő kíná-
lat és a távolság, tehát ezek a körülmények kevésbé tartják vissza az oktatókat a 
kulturális programokon való részvételtől, akár Magyarországon, akár külföldön. 
A legnagyobb visszatartó erő tehát az érdeklődés és az idő hiánya, vagyis akinek 
van szabad ideje és érdekli az adott esemény, őket már a többi tényező nem tartja 
vissza attól, hogy részt is vegyenek ezeken. A magyarországi és a külföldi kitöltők 
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válaszait vizsgálva hasonló eredményeket kaptunk, jelentős különbségek pénz, ér-
deklődés és idő hiánya miatt voltak felfedezhetők (lásd: Mellékletek: 2. táblázat).

A megkérdezettek kultúrához való viszonyát, kultúrával kapcsolatos beállí-
tottságát is vizsgáltuk. Az egyes kérdésekre adott válaszok átlagait láthatjuk a két 
almintára vonatkozóan a 3. táblázatban. Igen hasonló a vélekedése a magyarorszá-
gi és a külföldi oktatóknak, minimális eltéréseket tapasztalhatunk. A magyarországi 
oktatók esetében az átlagértékek alapján a legnagyobb egyetértést a következő két 
állítás váltotta ki a válaszadók körében: „Egy kulturális program akkor jó, ha elgon­
dolkodtat, ha emlékezetes” (4,13), illetve „Egy kulturális program akkor jó, ha könnyed, 
szórakoztat, kikapcsol” (3,95). Legkevésbé azzal értenek egyet, hogy a „Számomra a 
kulturális elfoglaltság elsősorban pénz kérdése” (2,28), illetve hogy „A kulturális elfoglaltsá­
gom egyre inkább az internethez kötődik” (2,39).

A külföldi oktatók esetében az átlagértékek alapján szintén az „Egy kulturá­
lis program akkor jó, ha elgondolkodtat, ha emlékezetes” (4,12), illetve „Egy kulturális 
program akkor jó, ha könnyed, szórakoztat, kikapcsol” (3,75) átlagai a legmagasabbak. 
Legkevésbé a magyarországi oktatókhoz hasonlóan a „Kulturális időtöltésem egyre in­
kább az internethez kötődik” (2,63) és a „Számomra a kulturális elfoglaltság elsősorban pénz 
kérdése” (2,41) állításokkal értenek egyet.

3. táblázat. A kultúrával kapcsolatos beállítottság attitűdkérdéseinek átlagai 
magyarországi és külföldi oktatók szerint (1–5-skála). Forrás: CEETHEE 2023

Magyar-
országi N Kül-

földi N F p

Egy kulturális program akkor jó, 
ha elgondolkodtat, ha emlékezetes. 4,13 505 4,12 296 0,018 0,894

Egy kulturális program akkor jó, ha 
könnyed, szórakoztat, kikapcsol. (sig. = ,002) 3,95 504 3,75 294 9,679 0,002

Egy vonzó kulturális programért hajlandó 
vagyok akár utazni is. 3,91 505 3,81 296 2,031 0,154

Számomra a kulturális elfoglaltság 
elsősorban idő kérdése. 3,51 502 3,53 296 0,080 0,777

Csak az élő rendezvények (pl. koncert) 
jelentenek számomra élményt. 3 504 3,21 296 5,974 0,015

Kulturális időtöltésem egyre inkább 
az internethez kötődik. (sig. = ,004) 2,39 504 2,63 295 8,238 0,04

Számomra a kulturális elfoglaltság 
elsősorban pénz kérdése. (sig. = ,004) 2,28 501 2,41 293 3,609 0,058

Kulturális érdeklődésem alakulására nagy 
hatással voltak a szüleim, neveltetésem. 3,35 505 3,37 295 0,054 0,816

A párom/családom nagymértékben 
befolyásolja kulturális időtöltésemet. 3,5 501 3,27 295 8,493 0,004

A barátaim nagymértékben befolyásolják 
kulturális időtöltésemet. 2,99 505 2,91 295 0,997 0,318
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Összegzés
Tanulmányunkban arra kívántunk választ találni, hogy mely tényezők befolyásol-
ják az oktatók kulturális fogyasztását. A munkacsoportunk célja annak feltérké-
pezése volt, hogy hogyan alakul a közép-kelet-európai felsőoktatók kultúrához 
való viszonya, mennyire aktívak ezen a területen szabad idejükben. Megvizsgáltuk, 
hogy az oktatói-kutatói életpályájú, magasan kvalifikált felsőoktatók milyen befo-
gadó jellegű kulturális részvétellel, kultúrafogyasztással/kulturális időtöltéssel jel-
lemezhetők, továbbá, hogy mi jellemzi általában a kultúrához való viszonyukat, a 
kultúrával kapcsolatos beállítottságukat.

Összességében a legnépszerűbb kulturális fogyasztási tevékenység a felsőok
tatók körében a fesztivállátogatás, a könnyűzenei koncertek, a filmek nézése, a 
mozilátogatás, valamint a szórakozóhelyek látogatása. Ezeket a populáris kultúrá-
hoz kapcsolódó tevékenységeket kiegészítik a klasszikus kulturális fogyasztási tere-
peken való aktivitás, mint a színház, komolyzene és könyvtárlátogatás. A könyvtár 
és történelmi emlékhelyek látogatása mind a külföldi, mind a hazai oktatók eseté-
ben rendszeres, ez akár a munkajellegből adódóan leírható jelenség is lehet.

Megfigyelhető még, hogy az öt alkalom feletti részvételi gyakoriságokban talál-
hatunk magasabb százalékos arányt mind a hazai, mind a külföldi oktatók körében, 
ami mutatja az egyes kulturális ágazatok melletti rendszeres elköteleződést.

A kulturális, szabadidős színterek igénybevételének gyakorisága alapján 679 fő 
válasza alapján négy klaszter alakult ki. A válaszadók hét válaszlehetőség közül 
választhattak a látogatás gyakoriságát tekintve éves szinten (egyszer sem, egyszer, 
kétszer, háromszor, négyszer, ötször, ötnél többször). A kulturálisan nyitott 
(29,9%), a kulturálisan passzív (53,1%), a kulturálisan nyitott, online (9,9%) és 
a kulturálisan sokoldalú, elitfogyasztó (7,1%). Ezeket a klasztereket az oktatói 
klaszterekkel összevetve különbségeket fedezhetünk fel. Az egyes oktatótípusok 
között a kulturálisan nyitottak közel azonos arányúak (26–30% körüli). A kultu-
rálisan sokoldalú, elitfogyasztó csoport 8–10% körüli a klasszikus és a szervező 
oktatók körében, kivéve a kutató oktatók esetében 3,5%, a vezető oktatók ese-
tében 5,7%. A kulturálisan passzív csoportban is tapasztalhatunk eltéréseket, a 
kutató oktatók 60,1%-a és a vezető oktatók 55,7%-a tartozik ebbe a csoportba. 
Tehát megállapítható, hogy a kutató és vezető oktató csoportokban magasabb a 
passzívak és alacsonyabb a sokoldalú kultúrafogyasztók aránya, ez a szabadidős, 
kulturális részvételi hiányra vonatkozó adatok elemzése alapján feltételezhetően 
időhiányra vezethető vissza.

A klaszterek és a nemek között szignifikáns eltérés nem volt, egyéb változók, 
pl. lakóhely településtípusa, érzelmi jóllét dimenzióival való összevetésben sem 
találtunk szignifikáns kapcsolatot.

Eredményünk részben egybecseng Bukodi meglátásaival, aki, bár munkájában 
csupán három területet vizsgált (zene, színház és mozi, valamint képzőművészet), 
de ezeken belül megkülönböztette a „mindenevőket” (omnivores), az egyfélé-
ket fogyasztókat (univores), az exkluzív kulturális fogyasztókat és az inaktíva-
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kat (Bukodi, 2010). A mi klasztereink közül három-három párhuzamba állítha-
tó Bukodi klasztereivel, így a kulturálisan passzív az inaktívakkal, a kulturálisan 
sokoldalú, elitfogyasztó a „mindenevőkkel” (omnivores), a kulturálisan nyitott az 
exkluzív kulturális fogyasztókkal. A mi kutatásunkban már egy újabb kategória is 
megjelent, a kulturálisan nyitott, online, az internet térhódításának köszönhetően.

A magyarországi és külföldi alminták eredményeit összevetve megállapítottuk, 
hogy az eredmények nagyon hasonlóak. Az összes programot nézve megállapítha-
tó, hogy az indokok között kisebb arányban szerepel a pénz és a társaság hiánya, a 
nem megfelelő kínálat és a távolság, akár a magyarországi, akár a külföldi adatokat 
nézzük. A válaszadók a felsorolt kulturális programoktól leggyakrabban az érdek-
lődés hiánya vagy a kevés rendelkezésre álló szabad idő miatt maradtak távol.

Minimális eltérést találtunk az oktatótípusok irányából közelítve az oktatók 
kulturális fogyasztási gyakoriságában. A kulturális és szabadidős klasztereket az 
oktatói klaszterekkel összevetve láthatók különbségek.

A kultúrához való viszonyukat, a kultúrával kapcsolatos beállítottságukat is 
vizsgálva megállapítható, hogy közel azonos a hozzáállás, nincsenek jelentős kü
lönbségek a magyarországi-külföldi oktatók között. A kulturális fogyasztással kap-
csolatos attitűdöknél az oktatói klasztertípusokat tekintve sincs jelentős különb-
ség, úgy tűnik a munkajellegcsoport, a magas iskolázottság alapvetően homogeni
záló a kulturális fogyasztás tekintetében.
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2. fejezet

Az oktatói munka jellemzői 
és eredményessége
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Demeter-Karászi Zsuzsanna – Pusztai Gabriella – 
Pallay Katalin – BÁgyi Kinga

Felsőoktatási intézményi kultúra 
egy kvalitatív kutatás tükrében – 
narratívák a rendszeren belülről1

Absztrakt
Közép- és Kelet-Európában a felsőoktatás jelentős átalakuláson megy keresztül. Az el-
múlt évtizedek alatt lezajló legfontosabb változások, az expanzió, a nemzetköziesedés, a 
hallgatókért folyó versengés mellett a nem állami – magán, egyházi és alapítványi – intéz-
mények aránynövekedése az egyik legkiemelkedőbb átalakulásként tartható számon. A fel-
sőoktatási intézményi szférában bekövetkezett változásokkal foglalkozó kutatások ritkán 
koncentrálnak az intézményi életvilágokra és a szervezeti kultúrára, ám feltevéseink szerint 
az intézményi kultúra tényezői jelentősen meghatározzák az átalakuláson keresztülment 
intézmények kihívásokra adott válaszadó képességét. Ezen feltételezésből kiindulva kér-
désként merül fel, hogy hogyan reagálnak az egyes intézmények a felsőoktatásban be-
következett változásokra, továbbá hogy ez hogyan tükröződik az intézményi kultúrában, 
valamint, hogy az intézményi kultúrát alkotó egyének egy csoportja, az oktatók, ezt hogyan 
interpretálják. Kutatási kérdéseink megválaszolása érdekében kvalitatív kutatást végeztünk, 
ennek keretén belül pedig 41 felsőoktatási oktatóval készítettünk fókuszcsoportos inter-
júkat. A kutatás legfontosabb eredményei azt igazolják, hogy az azonos társadalmi, szak-
politikai és területi kihívások ellenére nagyon változatos vonásokat hordozó intézményi 
kultúra alakult ki a felsőoktatási intézményekben. Az eredményeink a felsőoktatási döntés-
hozók számára fontosak lehetnek a változások hatásának követése és kezelése érdekében.
Kulcsszavak: felsőoktatás, intézményi kultúra, oktatói perspektíva, kvalitatív kutatás

Bevezetés
Tanulmányunk aktualitását adja, hogy napjainkban a közép- és kelet-európai felső-
oktatás újabb átalakulásokon megy keresztül, mely változások leginkább az intéz-
ményi kultúrában érhetők tetten. A jelenlegi átalakulások megértéséhez elsőként 
fontos visszatekintenünk a térség felsőoktatásának a rendszerváltozást követő há-
rom évtizedére. Ezen évtizedekben a felsőoktatásban többdimenziós átalakulás 
zajlott. Az átalakulások jelentős részét politikai és társadalmi változások kénysze-
rítették ki, így például az expanziót vagy a bolognai reformot is. Az expanzió a 
társadalmi részvétel tekintetében lefojtott felsőoktatási rendszert követett a közép-

  1	„A Kulturális és Innovációs Minisztérium únkp-23-4 kódszámú Új Nemzeti Kiválóság Prog
ramjának a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és Innovációs Alapból finanszírozott szakmai támoga-
tásával készült.”
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európai országokban. Ennek eredményeképp megnövekedett a felsőoktatásban 
tanulók létszáma, s – bár kisebb mértékben – hasonlóképpen növekedésnek indult 
az intézmények, a szakok és az oktatók száma is (Kozma et al., 2018). Ezen intéz-
ményi és létszámnövekedés alapjaiban változtatta meg az addig hagyományosnak 
mutatkozó intézményi kultúrát, a felsőoktatás elit szakaszához képest a hallgatói, 
az oktatói és az adminisztrátori szerepkörök gyökeresen átrendeződtek.

A tömegessé vált felsőoktatás rugalmas alkalmazkodóvá tételét célzó bolognai 
felsőoktatási struktúraváltás legfontosabb eleme a többciklusú képzés bevezetése 
volt, ami a 2000-es évek közepén lépett életbe a térségben. A kiterjedt felsőoktatási 
intézményrendszerben kevés egyetem volt képes a mester- és doktori képzések 
széles kínálatát adni, a legtöbb intézmény alapképzések sokaságát kínálta, ezáltal 
megnövekedtek a különbségek az intézmények akadémiai-tudományos teljesítmé-
nyét és presztízsét illetően, s az intézmények szervezeti kultúrája is eltérően alakult, 
egyre több egyedi vonásuk vált leírhatóvá.

A 21. század további kihívások elé állította a felsőoktatási intézményi szektort. 
A hallgatókért és a kutatási, fejlesztési forrásokért versengő, piacosodott felső-
oktatás világában a nemzetközi rangsorfetisizmus hatására kialakuló monkey po-
licynak köszönhetően az intézmények uniformizálódni kezdtek (Hrubos, 2012; 
Berger et al., 2021). A 21. század plurális, globalizált társadalmi környezetében 
viszont kérdésként merülhet fel, hogy a hasonló jellemvonásokkal leírható intéz-
ményi közeg mennyire lesz képes egyedi vonzerőt gyakorolni, s kielégíteni a szin-
tén plurális, eltérő társadalmi igényeket. Ennek köszönhetően, a hallgatókért folyó 
verseny során, megnövekedhet a jelentősége az egyedi jellemvonásoknak, így az 
egyes felsőoktatási intézmények kultúrája közötti különbségeknek.

Mindez alapján kulcskérdéssé válik, hogy az elmúlt évtizedek minden felsőok-
tatási intézményt érintő változásainak erőterében vajon mennyire váltak azonossá 
vagy különbözővé az intézmények, mennyire lehet egységes intézményi kultúráról 
beszélni, esetleg mennyire ragadhatók meg azon sajátos jellemvonások, melyek az 
intézményi kultúra mentén húzódnak. Ezen kérdések megválaszolása érdekében 
kutatásunkat egy olyan felsőoktatási régióban végeztük, ahol megtalálható a fel-
sőoktatási intézményi paletta teljes kínálata, a nemzetközi beiskolázású, többkarú, 
többfős nagy intézménytől kezdve a kisebb, kevesebb hallgatószámot befogadó 
intézményig, melyek alig nagyobbak egy középiskolánál, s melyek ebben a perem-
helyzetű régióban önálló funkciót töltenek be. A változatos méretű és funkciójú 
intézmények oktatóinak vizsgálata során fontos kérdés volt, hogy az oktatók és 
az intézmények homogén vonásokat mutatnak fel, vagy inkább különböznek egy-
mástól, ugyanis feltételezésünk szerint a felsőoktatási intézmények oktatóin eltérő 
nyomot hagy az intézményük kultúrája.

Az intézményi kultúra
Miközben a felsőoktatás átalakulása került a kutatók figyelmének középpontjába, 
addig egy igen lényeges és komplex, a hazai szakirodalomban kevéssé kutatott 
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témakör, az intézményi kultúra egyre fontosabbá vált a felsőoktatási intézményi 
sokszínűség és különbözőség, valamint a felsőoktatás folyamatosan kikényszerített 
válaszadása révén.

Az elmúlt néhány évtizedben a kultúratudomány egyre aktívabban kutatott 
területté vált a felsőoktatási intézményeket kutatók körében. Nem csupán a ku-
tatók, de azon egyének számára is létfontosságúvá vált a különböző kultúrák 
mélyebb megértése, akik olyan innovatív intézményi légkört kívánnak teremteni, 
amely lehetővé teszi, hogy a felsőoktatás pozitív hatást gyakoroljon a társadalom-
ra (Tierney & Lanford, 2018). A szakirodalomban mind intézményi, mind pedig 
szervezeti kultúra néven ismeretes a fogalom. A szervezetikultúra-kutatások több-
nyire a gazdasági tudományok területén terjedtek el, és főként az egyes szerveze-
tekre irányultak (Bess & Dee, 2012). A felsőoktatási intézményekre a kutatók csak 
jóval később kezdtek el úgy tekinteni, mint komplex szervezetekre (Bess & Dee, 
2012), főként azon tény igazolódását követően, hogy bizonyosságot nyert: a kul-
túra megértése a szervezeten belül felmerülő problémákra részlegesen ugyan, de 
megoldást jelenthet (Warter, 2019), továbbá hogy a kultúra a szervezet hatékony-
ságával és eredményességével is összefügghet (Mohammadi et al., 2010; Warter, 
2019). Ezen megállapítások alapján felvetődhet a kérdés, hogy mi befolyásolhatja 
egy intézmény hatékonyságát és eredményességét. Természetesen a hatékonyságot 
és az eredményességet számos tényező tarthatja befolyása alatt, ám egyes kutatók 
(Masouleh & Allahyari, 2017) úgy vélik, hogy egy versenyképes szervezetben az 
emberi erőforrás az egyik legfőbb tőke, ugyanis a hatékony és a motivált egyének 
kiemelkedő szerepet játszanak a szervezeti élet előmozdításában. Ebben pedig a 
szervezeti kultúrának kiemelt szerepe van (Masouleh & Allahyari, 2017).

A felsőoktatási intézmények kultúráját egyesek az intézményvezetés, az oktatás 
és a tudományos kutatás (Barton, 2019; Batugal & Tindowen, 2019), míg má-
sok a hallgatótársadalom és a diákélet (Rizzi, 2019), valamint az oktatótársada-
lom (Mohammadi et al., 2010; Florenthal & Tolstikov-Mast, 2012; Masouleh & 
Allahyari, 2017) dimenzióiban látják vizsgálhatónak. Ezek a felsőoktatási intézmé-
nyi kultúrát értelmező közösségek (Warter, 2019). Az oktatótársadalom a szerve-
zeti hatékonyság és eredményesség oldaláról tekintve is különös figyelmet érdemel. 
Maguk az intézmények is egyre inkább kezdik felismerni az oktatók fontosságát a 
szervezeti siker szempontjából (Florenthal & Tolstikov-Mast, 2012; Masouleh & 
Allahyari, 2017), ugyanis igazolódott, hogy kiemelten az oktatók, a munkavállalók 
lesznek azok, akik intézményük iránt elkötelezettségük esetén erőfeszítéseket tesz-
nek a szervezet eredményességéért, annak célját sajátjukként értelmezik (Masouleh 
& Allahyari, 2017). Az oktatók elkötelezettsége az intézményi kultúra egyik fon-
tos befolyásoló tényezője, ugyanis a kutatók úgy vélik, hogy a kultúra a társa-
dalmi kapcsolatokban létezik és az elkötelezettség által erősíthető (Masouleh & 
Allahyari, 2017). A szervezeti kultúra megközelíthető az oktatók nézetein keresztül 
is, ugyanis az intézmények kultúrája befolyásolja az oktatók attitűdjét, viselkedését, 
az elvégzett munka minőségét és mennyiségét, az intézményhez való viszonyulást 
(Kovács et al., 2024), valamint a közösségi életet, míg az intézményi kultúra be-
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folyással lehet a karokra, a tanszékekre, az oktatás és kutatás minőségére és haté-
konyságára, de még az oktatói karrierre is (Mohammadi et al., 2010; Florenthal & 
Tolstikov-Mast, 2012; Kovács et al., 2024; Pallay et al., 2024).

Megállapítható, hogy a felsőoktatási intézmények bonyolult társadalmi szerve-
zetek, melyek jellegzetes kultúrával és különböző kultúrát értelmező közösségekkel 
rendelkeznek (Warter, 2019), ezért a fogalom igen nehezen vizsgálható. Leírására 
és vizsgálatára különböző koncepciók és paradigmák születtek, melyek segítségével 
behatóbban tanulmányozható egy intézmény kultúrája. Ilyen paradigmaként isme
retes a pozitivista vagy a szociálkonstruktivista intézményi kultúra megközelítés 
(Bess & Dee, 2012). A pozitivista kutatók olyan kultúrakoncepciót hoztak létre, 
amely általánosítható, s ezáltal minden intézmény bizonyos szempontok alapján 
kategóriákba sorolható. Ezzel ellentétben a szociálkonstruktivisták úgy vélik, hogy 
épp az egyedi jellemzők szorulnak ki a pozitivisták által vallott nézet alapján, s 
megkérdőjelezik egyetlen szervezeti kultúraleírás létezését, és úgy gondolják, hogy 
minden intézmény sajátos egységként értelmezhető, s értelmezhetősége leginkább 
kvalitatív módszerek útján ragadható meg. A kvalitatív metódusok segítségével 
ugyanis megfoghatóbbnak vélik az intézményi kultúra fogalmát, melynek ezáltal 
egy olyan mélyebb rétege tapintható ki, amit kizárólag az adott intézményi kultúrát 
ismerő, abban élő egyének nézőpontja adhat vissza (Bess & Dee, 2012; Gaus et 
al., 2017). A különböző paradigmákból leszűrhető, hogy az intézmények összetett 
szervezetek, melyek folyamatosan változó külső és belső környezetben működ-
nek, és melyeknek különböző dimenziói azonosíthatók.

A korábban is említett különböző paradigmák közül a szociálkonstruktivista 
paradigma mentén kezdtük vizsgálódásainkat, ugyanis kutatásunk során nem 
az volt a célunk, hogy a vizsgált intézményeket meglévő kategóriákba soroljuk, 
hanem hogy az intézményi kultúra különböző dimenzióin keresztül kitapintsuk 
azon jellemvonásokat, melyek a vizsgált intézmények homogén kultúrájának vol-
tát vagy pedig különbözőségét igazolhatják az oktatói percepciók alapján. A szo
ciálkonstruktivista megközelítések közül leginkább a Tierney által kidolgozott 
konceptuális keret ad lehetőséget az intézményi kultúra többdimenziós, dinamikus 
megközelítésére (Tierney, 1988; Bess & Dee, 2012). Tierney a felsőoktatási intéz-
ményi kultúra leírására hat fogalmat határozott meg, így a küldetés, a környezet, 
a szocializáció, az információ, a stratégia és az irányítás dimenzióit. Elsőként a 
küldetés esetén azt vizsgálta, hogy hogyan határozzák meg az intézmények és az 
egyének küldetésüket, esetleg mennyire mutatkozik egyetértés és/vagy egyet nem 
értés az egyéni és az intézményi küldetés meghatározásában. Az intézményi kul-
túra lényeges eleme, hogy az intézményi szereplők szerint az intézményi döntések 
összhangban vannak-e a deklarált célokkal. Másodikként a környezetet vizsgálva 
olyan kérdésekre keresi a választ, hogy hogyan azonosítják az intézményi tagok a 
környezetüket, továbbá, hogy az intézmény hogyan viszonyul környezetéhez, tá-
mogatónak vagy ellenségesnek tartja azt. Tierney koncepciójának harmadik kulcs-
fogalma a szocializáció, melynek megismerése során arra igyekszik választ kapni, 
hogy hogyan szocializálódnak az új tagok az intézményben, hogyan tanulják meg a 
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szerepüket, esetleg hogyan találják meg a helyüket az intézményen belül, valamint 
hogy mit kell tenniük az egyéneknek ahhoz, hogy az adott intézményben sikere-
sek legyenek. Negyedikként az információ esetében a legfontosabb kiindulópont, 
hogy mi alkotja az információt egy intézményen belül. Az intézményi kultúra fon-
tos jellemzője, hogy a szétosztott információ releváns-e az egyén számára, vagy 
az intézmény érdekeit nézve az egyén csak annyi információhoz jut, amennyi mi-
nimálisan szükséges, s közben a szervezet domináns tagjai kezében van a döntés. 
Az ötödikként említett stratégia dimenziója az intézményi kultúra egyik legbonyo-
lultabb területe. Amennyiben a vezetők nem tartják tiszteletben az értékeket és az 
elvárásokat, a belső legitimitás megrendül, és az intézményi bizalom megszerzése/
megtartása nehézzé válik. Tierney az intézményi stratégia tanulmányozása során 
olyan kérdésekre keresi a választ, hogy miként hoz döntéseket a szervezet, kit 
vonnak be a döntéshozásba, esetleg van-e következménye a jó és rossz döntésekből 
fakadó eredményeknek. Hatodikként pedig az intézményikultúra-irányítás dimen
ziója esetén olyan kérdésekre keresik a választ, hogy mi az, amit az intézmény és 
az egyének elvárnak a vezetőktől, valamint hogy a vezetők hatalma formális vagy 
informális (Tierney, 1988; Bess & Dee, 2012).

Kutatásunkban a Tierney intézményi kultúra hat dimenziója alapján kirajzo-
lódó intézményi kultúra megragadására vállalkozunk az oktatói percepciók men-
tén. Kutatásunk célja annak feltárása, hogy az Európai Unió keleti határvidékén 
elhelyezkedő felsőoktatási intézmények oktatói percepciói alapján milyen intéz-
ményi kultúrák azonosíthatók. Mivel az intézményi kultúra oktatói érzékelése ke-
rült vizsgálódásunk fókuszába, ez egyértelművé tette, hogy az intézményikultúra-
percepciók nem a felsőoktatási intézmények objektív paraméterei. A jelenség ku-
tatását ennek ellenére rendkívül fontosnak tartjuk, mert ez az intézményi és az 
egyéni teljesítményt igen jelentősen befolyásolja.

A kutatás módszerei
Kvalitatív kutatásunk adatbázisát hét fókuszcsoportos, 41 felsőoktatási oktató
val készült interjú szövegkorpusza adja, melyek 2022 nyarán készültek egy saját 
fejlesztésű interjúvázlatra támaszkodva a Rendszeres fizikai aktivitás nemzetgazdasági 
indokoltsága hazánkban a fenntartható és biztonságos környezetért sportgazdasági kutatócsoport 
a Kárpát-medencei felsőoktatási intézmények oktatóinak egészsége és jólléte alcsoportjában az 
oktatók társadalmi, szakmai háttere, intézményi jellemzői és eredményessége témakörben elne-
vezésű kutatás keretein belül. A kutatás terepe Magyarország, Románia, Szerbia, 
Szlovákia és Ukrajna egy-egy magyar tannyelvű felsőoktatási intézményei voltak, 
ahol jellemzően az államnyelvű felsőoktatási intézmények mellett magyar nyelvű 
felsőoktatási intézmények is működnek. Az alapsokaságot az említett országokban 
működő felsőoktatási intézmények oktatói képezték valamennyi intézményi szek-
torból. Az interjúvázlat 10 dimenzió mentén vizsgálja az oktatók nézeteit a jóllét, 
az egészség és az eredményesség témakörök kapcsán. Az interjúvázlat kitér az ok-
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tatók bemutatására, a szakmai eredményességgel kapcsolatos nézeteikre, az oktatói 
és kutatói munka kihívásaira, a testi-lelki egészségükre és jóllétükre, a felsőoktatási 
intézményük kultúrájára, légkörére, a szabad idő és kulturális időtöltéseikre, a vi-
lágnézetükre, vallásosságukra, az intézmény jó gyakorlataira a hátrányos helyzetű 
tanulók integrálása kapcsán, az intézmény nyelvi, etnikai sokszínűségére, valamint 
zárásképp a felsőoktatók jólléte, egészsége és eredményessége témakörökre irá-
nyuló fejlesztési javaslataikra is.

Jelen kutatásban az oktatói diskurzusok alapján a felsőoktatási intézmények 
kultúrájára fókuszálunk, és arra a kérdésre keressük a választ, hogy a felsőoktatási 
intézményeket érő különböző változások hatására mennyire váltak azonossá vagy 
különbözővé az intézmények, ezáltal mennyire lehet egységes intézményi kultúrá-
ról beszélni, esetleg mennyire ragadhatók meg azon sajátos jellemvonások, melyek 
az intézményi kultúra mentén húzódnak az oktatói percepciók alapján. Az interjúk 
hanganyagaiból átiratok készültek, majd ezek alapján létrehoztuk a kutatás szöveg-
korpuszát, melyet az Atlas.ti szövegelemző szoftverrel elemeztünk. A szöveganya-
got tematikus kódolásnak vetettük alá. Ennek során deduktív kódolási eljárással 
a Tierney (1988) hat intézményi kultúra dimenzióját alapul véve meghatároztuk 
azon dimenziókat, melyek a későbbi főkódokat adták. A megbízhatóság növelése 
érdekében intrakódolást alkalmaztunk, mely során egy kutató négy alkalommal 
kódolta a dokumentumokat, minden kódolást egy-egy hét eltéréssel megvalósít-
va. Ezen esetben a személyi trianguláció elvi megjelenésével nem számolhattunk 
(Sántha, 2015), ám a szubjektivitás minimalizálása érdekében az elemzés folyama-
tába további két kutatót vontunk be. A kódokhoz tartozó szövegkorpuszokat ele-
mezve az oktatói percepciók alapján intézményi kultúrára tipológiát alkottunk. Az 
interjúk elemzése során a kódok létrehozásával az volt a célunk, hogy kitapintsuk, 
az oktatói diskurzusok milyen intézményikultúra-típusokat rajzolnak ki.

Az etikai engedélyt a Debreceni Egyetem Neveléstudományi Doktori Iskola 
adta ki (eng. sz: 4/2022). Az adatfelvétel az etikai szabályok betartásával anonim és 
önkéntes módon történt, az eredményekről őszintén számolunk be, a benyújtott 
munka eredeti, a szerzőség pedig tükrözi az egyének hozzájárulását.

Eredmények
Kutatásunk során Tierney (1988) hat intézményi kultúra dimenzióját vettük alapul 
és megvizsgáltuk, hogy az oktatók válaszaiban milyen szövegkörnyezetben jelen-
nek meg az egyes dimenziókat leíró részek, továbbá, hogy ezek milyen intézményi 
kultúra leírásához járulnak hozzá. A típusalkotás két fő tengelye a közösségi-indi-
vidualista, valamint az intézményi célokkal azonosuló és egyéni célokat érvényben 
részesítő tengelyek. A tapasztalati tények és az egyéni interpretációk karakteres 
vonásai mentén négy intézményi kultúratípus körvonalazódott, így a támogató, 
erejüket az egységben meghatározó, az összetartó mikroközösségek, a magányos 
tömeg, valamint az énközpontú monumentális intézményi kultúrák, ld. 1. ábra.
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1. ábra. Az intézményikultúra-típusok fő tengelyeken való elhelyezkedése.
Forrás: saját szerkesztés

A támogató, erejüket az egységben látó intézményikultúra-típushoz tartozó in-
tézmények oktatói környezetüket infrastrukturális szempontból megfelelőnek ta-
lálják. Az infrastrukturális környezeten túl az intézmény a régió vegyes etnikumú 
társadalma számára olyan egységet teremtő, valamint oktatási és művelődési le-
hetőséget kínáló közeg, amely a felsőoktatás hagyományos funkciójánál tágabb 
társadalmi és kulturális funkciók vállalására utal. Küldetésük alapját a több szem-
pontból periferiális helyzetű régió társadalmáért való felelősségvállalásban látják, 
így az intézmény társadalomban betöltött szerepe az oktatók számára is megkér-
dőjelezhetetlen. Többségében ezen intézményikultúra-típussal írhatók le azon in-
tézmények, melyek a többségi nemzet kiszolgálására hivatott intézmények mellett 
a kisebbség intézményei, a kisebbség számára biztosítanak tudományos, kulturális 
és szocializációs közegeket. Ezekben az intézményekben a stratégia kulcseleme, 
hogy a munkatársak felé olyan támogatással és megbecsüléssel fordul, ami túlmu-
tat a munkavállalói státusnak megfelelő instrumentális viszonyon. A széles körű in-
tézményi szerep s a perifériás régiókban való helytállás ugyanis kiterjesztett oktatói 
szerepelvárásokkal, többletteljesítménnyel jár, s az intézmény minden támogatást 
megad a személyzet oktató és kutató munkájához, sőt az oktatók és dolgozók 
mellé tud állni személyes, családi problémák esetén is. A támogató, erejüket az 
egységben látó intézményi kultúrák légköre pozitív szemléletű, családias beállí-
tottságú, mely nem csupán a kisebb egységekre, de magára az egész intézmény-
re is igaz. Ezen kultúrával leírható intézmények fókuszában kiemelkedő szerepet 
kapnak a hallgatók, fontosnak tartják, hogy személyesen ismerjék a hallgatóikat, 
elsődlegesnek tekintik az empatikus hozzáállást és a bizalmi kapcsolatot, követik 
a hallgatóik későbbi pályafutását is, felelősséget éreznek értük. Ezt a típust tehát 
a közösségi, az intézményi célokkal való azonosulás jellemzi, intézményeik sikeré-
nek kulcsát egymás támogatásában, az egységességben, a közösségi összefogásban 
látják. Hagyományos funkcióik, mint az oktatás, a kutatás és a tanulás betöltésére 
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megfelelő közeget biztosítanak, ám emellett fontos szerepet kap az intézmény tár-
sadalmi és kulturális életben betöltött funkciója is.

A második intézményikultúra-típus elsősorban az intézményszintű kohézió 
mozzanatában tér el az előzőtől. Az összetartó mikroközösségek laza halmaza jel-
lemzi ezt az intézményikultúra-típust. Az idetartozó intézmények jellemzően na-
gyobb oktató és hallgató lélekszámot fogadnak be. Természetesen kívülről ezek az 
intézmények is egységet sugallanak, de ez az egységes arculatnak és az intézményre 
jellemző domináns kultúrának köszönhető. Emellett azonban az oktatók életében 
a kisebb közösségek egyéni kultúra interpretációi bírnak igazi jelentőséggel, me-
lyek lehetnek részben hasonlóak, részben eltérőek az intézmény domináns kultúrá-
jától, tehát annak hatása kétségtelenül érzékelhető a mikroközösségek intézményi 
kultúráján. Az oktatói percepciók szerint úgy határozhatók meg, mint egy mikro-
közösség a nagyobb közösségen belül. Ezen mikroközösségek általában intézeti 
vagy tanszéki szinten határolhatók be, az intézményi kultúra egyes dimenzióinak 
közös interpretálása kizárólag ezen a szinten ragadható meg, az intézményük do-
mináns kultúrájára az egyének figyelme legtöbbször nem is terjed ki. Légkörüket 
a korábbi, támogató, erejüket egységben meghatározó intézményikultúra-típushoz 
hasonlóan a családiasság, a befogadókészség és támogatás jellemzi, de itt már nem 
az intézménynek tulajdonítják a támogatást, hanem a saját közösségüknek, melybe 
sokszor a hallgatóikat is beleértik. Saját köreikben igyekeznek kialakítani a hall-
gatói fókuszt, ám emellett az együtt dolgozó egyének közötti kapcsolat is hang-
súlyos. Jellemzően az intézetük, a tanszékük vezetőségével is jó kapcsolatot ápol-
nak. Közösségük összetartó ereje kiemelkedő. Ezen típus esetén megragadhatók a 
mikroközösségek saját céljai, melyek stratégiájukat irányítják (Becher, 1989). Ezek 
a mikroközösségi célok nem mennek szembe a domináns intézményi kultúrával, 
inkább abba beépülve alakítják azt egyéni sajátosságaikra építve. Ezen típusú in-
tézményi kultúrák sebezhető pontját az jelentheti, hogy az intézményi szintű egy-
ségesség és stabilitás hiánya a mikroközösségekre is hatást gyakorol. A támogató, 
erejüket az egységben meghatározó intézményikultúra-típustól lényegében abban 
térnek el, hogy míg azon intézményikultúra-típus az intézmény egészét képes ös�-
szefogni, addig az összetartó mikroközösségek intézményikultúra-típusa csupán 
a nagy egységen belüli, kis közösségek hatékony közös működését alapozza meg.

Harmadik intézményikultúra-típusként azonosítottuk a magányos tömeg intéz-
ményi kultúrát. Ezen intézményikultúra-típushoz tartozó intézmények a korábbi 
típusok intézményeihez viszonyítva kisebb hallgatólétszámúak, az egységet mégis 
a kis közösségek szintjén látják. Az intézmény egészére vonatkoztatható kultúrát 
vagy hiányosnak látják, vagy nem támogatónak érzékelik. A stratégia és a vezetés 
dimenziókat vizsgálva szintén megjelennek a magára hagyott munkavállalók jel-
lemvonásai. A terhelés sok esetben aszimetrikusan oszlik el az oktatói testületben, 
ám az eredményesen dolgozókat nem becsülik meg eléggé. Az előző típusokhoz 
viszonyítva a környezetdimenziót vizsgálva a magányos tömeg intézményikultúra-
típusa esetén az infrastrukturális környezet sem megfelelő, ezen intézmények dol-
gozói terem- és eszközhiánnyal, nem megfelelő felszereltséggel találják szembe 
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magukat, mely fejlesztése az intézmény számára nem elsődleges fontosságú. Ennek 
oka lehet az, hogy az intézmény is a túlélésért küzd, de az is, hogy az intézmény 
önmagára nagyvállalatként, az oktatóira felcserélhető munkavállalóként tekint. A 
korábbi típusokhoz hasonlóan a hallgatói fókusz ezen típusban is megjelenik, az 
oktatói, a kutató- és az adminisztratív munka mellett a hallgatók kiemelt figyelmet 
kapnak. Ezen intézményikultúra-típus a hallgatói fókuszú, a magányos, magára 
hagyott oktatói közösség intézményeit testesíti meg.

Negyedik típusként határoztuk meg az énközpontú monumentális intézményi 
kultúrát, mely kultúratípussal leírható intézmények az összetartó mikroközösségek 
kultúrájához hasonlóan nagy hallgatólétszámúak, a mikroközösségek kultúráját 
az intézmény domináns kultúrája befolyásolja, mely a folyamatosan változó kör-
nyezeti változások hatására instabillá válhat. A teljesítményértékelés térhódítása 
növelte intézményi változások alapjaiban befolyásolják ezen típusú intézményi kul-
túrát, minden általunk vizsgált intézményikultúra-dimenzió ennek hatására alakul. 
Légkörük nagyon változó, részben a működő mikroközösségek határozzák meg, 
ám dominánsan az intézményt ért változások így a következőkkel jellemezhetők: 
javítható, közepesre értékelendő, hullámzó, fejleszthető intézményi légkör uralkodik 
(6. fókuszcsoportos interjú). A kapcsolatok esetében nem az intézményi, hanem az 
intézményen kívüli kapcsolatok. Az intézményen belüli együttműködések romlá-
sa a kapcsolatok átalakulásában ölt testet. A típushoz tartozók a rangsorfetisiszta 
felsőoktatás élmezőnyében helyezkednek el, ám a széthúzó, egyéni érdekeket ér-
vényben részesítő kultúra az intézményi célokkal való látszólagos vagy tényleges 
azonosulással jár együtt. Az egyes típusokhoz tartozó interjúrészleteket, valamint 
az interjúkból származó kulcsszavakat az alábbi táblázat szemlélteti:

1. táblázat. Az intézményikultúra-típushoz tartozó interjúrészleteket 
és a típusokat leíró kulcsszavak. Forrás: saját szerkesztés

Intézményi-
kultúra
típusok

Támogató, erejüket
az egységben látó 

intézményikultúra-
típus

Összetartó 
mikroközösségek

Magányos 
tömeg

intézményi 
kultúra

Énközpontú 
monumentális 

intézményi 
kultúrák

Karakteres
interjúrészlet

„Épületünk dicsősé­
günk. Intézményünk a 
magyarság fellegvára. 
Mindazoknak a fellegvá­
ra, akik a magyarsággal 
valamilyen szinten 
kapcsolatban szeretnének 
lenni” (3. fsz.)

„…évente csapatépítőt, 
kihelyezett tanszéki 
gyűléseket szoktunk 
szervezni, ami tényleg 
nagyon jó hatással van 
ránk” (7. fsz.)

„Azt a lovat ütjük, 
amelyik húz, azt 
ütjük még tovább” 
(5. fsz.)

„Egyre kevésbé 
működnek az 
intézményen 
belüli együttműkö-
dések” (6. fsz.)

Kulcsszavak 
az interjúk 
alapján

Támogatás az in-
tézmény részéről; 
egymás munkájának 
elismerése; intéz-
ményi motiváció, jó 
kapcsolat a kollégák 
között

Családias, kis létszá-
mú tanszék; hallga-
tóbarát intézmény; 
közös ünneplés a 
kollégákkal; közvetlen 
kapcsolat a tanszék-
vezetővel; csapatépítő 
rendezvények

Mikrokörnye-
zetek; szervezeti 
kultúra és pozi-
tív visszajelzések 
hiánya

Ellenséges han-
gulat a kollégák 
között
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Megtárgyalás
Az utóbbi évtizedek különböző társadalmi, gazdasági, valamint szakpolitikai vál-
tozásai válaszadásra kényszerítették a felsőoktatási intézményi szektort. Az intéz-
mények a 21. század kihívásaira reagálva egyrészt választhatják azt az utat, hogy 
uniformizálódnak és eltörölve sajátos jellemvonásaikat, betagozódnak a felsőok-
tatási intézményi szférába, melyet a rangsorfetisiszta felsőoktatás követelne meg, 
másrészt viszont választhatják azt az utat, hogy ettől kissé távol maradva sajátos 
jellemvonásaikra alapoznak, kielégítve ezáltal a plurális társadalom szerteágazó 
hallgatói igényeit. A felsőoktatást érő kihívásokra adott válaszok jelentős nyomot 
hagynak az intézményi kultúrán. A kérdés csupán az, hogy melyik utat választ-
ják az egyes intézmények, valamint hogy a felsőoktatást általánosan érintő vál-
tozások mennyire uniformizálták az egyes intézmények kultúráját, hogy azonos 
vonásokkal jellemezhetők-e egy felsőoktatási régió intézményei vagy az egységes 
társadalmi, gazdasági és szakpolitikai kihívások ellenére inkább egyedi jellemvoná-
sok mutatkoznak az intézményi kultúrában. Az intézményi kultúra többdimenziós 
vizsgálati modelljére támaszkodva az oktatói narratívák alapján plasztikusan kiraj-
zolódott az intézményi küldetésről, a környezettel való kapcsolatról, az intézményi 
szocializációról, az információáramlás jellegéről, a stratégiaalkotás és az irányítás 
mikéntjéről alkotott oktatói percepció. Ezekre építve négyféle intézményikultúra-
típust tudtunk azonosítani ebben a régióban: a támogató, erejüket az egységben 
meghatározó intézményi kultúrát; az összetartó mikroközösségekkel jellemezhető 
intézményi kultúrát; a magányos tömeget magába záró intézményi kultúrát és az 
énközpontú, monumentális intézményi kultúrát. Az első két típusban az intéz-
ményi és egyéni célok harmonizálása jobban megvalósul. A támogató, erejüket 
egységben meghatározó intézményikultúra-típus egy kohézív, hatékony intézmé-
nyi modellhez tartozik, az összetartó mikroközösségekkel jellemezhető kultúra egy 
töredezett, de egységei révén mégis hatékonyan működő modellhez. A másik két 
intézményi kultúrában a szervezeti tagok egyéni célértelmezésüket elébe helyezik 
az intézményi céloknak, az egyéni hatékonyság nem esik egybe az intézményével, 
s az intézmény nem képes a céljai mellé állítani minden szervezeti tagot, ezért 
egyrészt a terhelés egyenlőtlenül oszlik el a szervezetben, másrészt az egyéni célok 
megvalósítása közben az intézményi célok gyakran elsikkadnak, így végső soron az 
intézmény nem működik hatékonyan.

Eredményeink alapján arra lehet következtetni, hogy annak ellenére, hogy a 
felsőoktatási intézményeket azonos kihívások érték, s az a régió, amelyben mű-
ködnek, a többi európai régióhoz képest eltérő, sajátos vonásokat hordoz, ezek az 
intézmények jelentősen különböző intézményi kultúrával jellemezhetők. A kérdés 
csupán csak az, hogy ezen utat választva mennyire lesznek eredményesek az in-
tézmények abban a felsőoktatási versenyszférában, ahol mind az intézményi, mind 
pedig az individuális szintű eredményes teljesítmény az elvárt az egyes intézmé-
nyektől. Ezen kérdés megválaszolása további kutatásokat igényel a témában, mely 
eredményeink továbbgondolására sarkall minket.
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Összegzés
Kutatásunk során rámutattunk arra, hogy annak ellenére, hogy a vizsgált intézmé-
nyek lényegében azonos társadalmi és szakpolitikai kihívásokkal szembesülnek, 
nagyon eltérő intézményi kultúrát voltak képesek kialakítani. Ezen eltérő intéz-
ményi kultúra felismerése a plurális, globalizált társadalomban feltételezhető, hogy 
az egyes intézmények eredményességéhez vezethet, ugyanis a sokszínű hallgatói 
igények kielégítésére különféle jegyekkel leírható és különböző szerepeket betöltő 
intézményi közeg lesz csak feltételezhetően képes.

A kutatásunk limitációi, de ugyanakkor erősségei is a kvalitatív kutatás sajátos-
ságaiból adódnak. Mind a kvalitatív kutatások, mind pedig jelen kutatás erőssége-
ként említhető, hogy rejtett, többségében kontextusfüggően vizsgálható társadalmi 
szituációk és jelenségek megértéséhez és magyarázatához járulnak hozzá (Sántha, 
2015). Ez egyben a kutatás limitációjaként is szolgálhat. Bár a megbízhatóság nö-
velése érdekében intrakódolást alkalmaztunk, ez mégsem biztosította a személyi 
triangulációt, viszont az elemzési folyamatba több kutató bevonása minimalizálta 
a szubjektivitás felmerülését. Kutatásunk további limitációi a fókuszcsoportos in-
terjúk sajátosságaiból adódnak. Egyrészt a válaszadók száma az alapsokasághoz 
képest kisszámú, másrészt annak összetételét csupán néhány szempontból tükrö-
zi, illetve a beszélgetések során a válaszadók egymásra hatásával, s ennek hatásá-
ra a vélemények elhallgatásával is számolni kell ilyen típusú adatfelvételnél. Jelen 
kutatásban a válaszadók az intézményi paletta szervezeti, nemzeti sokszínűségét 
tükrözik, s nemek és tudományterület szerint is leképezik az intézményeket, azon-
ban ebben az esetben is voltak olyan felkért válaszadók, akik visszautasították a 
részvételt, tehát gyakorlatilag lehetnek további oktatói vélemények, nézetek is. Úgy 
véljük, hogy a feltáró kutatási fázisban mégis megfelelő módszernek tűnt a fókusz-
csoportos interjú, s sokféle véleményt sikerült felderítenünk. A kutatás folytatása-
ként a jelen kutatásban feltárt nézetek alapján fejlesztett mérőeszközzel kvantitatív 
adatfelvételt végzünk, amelynek keretében az anonim válaszadás segítségével a rej-
tőzködők is jobban megnyilvánulhatnak.
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Kovács, K., Borbély, Sz., Dobay, B., Halasi, Sz., Vajda, I., & Hideg, G. 
(2024). Közép-kelet-európai oktatók jóllétét befolyásoló tényezők: a fizikai ak-
tivitás és egyéb munkahelyi stressz- és erőforrások szerepe. In Kovács, K., & 
Pallay, K. (Eds.), Oktatók a Kárpát-medencei felsőoktatásban. Munkajellemzők, jóllét és 
eredményesség (pp. 15–31). CHERD-H.

Kozma, T., Polónyi, I., & Pusztai, G. (2018). Higher Education Systems and 
Institutions: Hungary. In Teixeira, P. N., & Shin, J. C. (Eds.), Encyclopedia of  
International Higher Education Systems and Institutions (pp. 1–9). Springer.

Masouleh, Z. D., & Allahyari, M. S. (2017). The predictablility of  organisational 
culture for commitment among faculty members: evidence from Iran higher 
education. Int. J. Management in Education, 11(1), 94–109.

Mohammadi, M., Yeganeh, E. M., & Rad, T. D. (2010). The Relationship 
between Faculty Members’ Perception of  Organizational Culture Types and their 
Preferences for Instruction and Counselling in Iranian College of  Education 
and Psychology. Procedia Social and Behavioral Sciences, 5(2010), 1841–1848.

Pallay, K., Pusztai, G., Demeter-Karászi, Zs., & Marincsák, R. (2024). Az 
eredményesség és a teljesítményértékelés percepciói a Kárpát-medencei magyar 
felsőoktatásában. In Kovács, K., & Pallay, K. (Eds.), Oktatók a Kárpát-medencei 
felsőoktatásban. Munkajellemzők, jóllét és eredményesség (pp. 151–164). CHERD-H.

Rizzi, M. (2019). “Defining Catholic Higher Education in Positive, Not Negative, 
Terms”. Journal of  Catholic Education, 22(2), 1.

Sántha, K. (2015). Trianguláció a pedagógiai kutatásban. Eötvös József  Könyvkiadó.
Tierney, W. G. (1988). Organizational Culture in Higher Eduaction. The Journal 

of  Higher Education, 59(1). https://doi.org/10.1080/00221546.1988.11778301
Tierney, W. G., & Lanford, M. (2018). Institutional Culture in Higher Education. 

In Teixeira, P. N., & Shin, J. C. (Eds.), Encyclopedia of  International Higher Education 
Systems and Institutions (pp. 1–9). Springer. https://doi.org/10.1007/978-94-
017-9553-1_544-1

Warter, L. (2019). The Impact of  Organizational Culture in Higher Education. 
Case Study. Journal of  Intercultural Management and Ethics, 2019(2), 173–200.



 111 

Hrabéczy Anett – Kocsis Zsófia – Greba Ildikó

Oktatási tevékenység és oktatói jóllét a közép- és 
kelet-európai felsőoktatási oktatók körében

Absztrakt
A korábbi kutatási eredmények és a szakpolitikák rávilágítottak arra, hogy a felsőoktatás 
munkaerőt intenzíven igénylő szektorként a minőséget az oktatóinak jóllétén keresztül 
képes csak biztosítani. Arról azonban elenyésző adattal rendelkezünk csupán, hogy az ok-
tatótársadalom egyes csoportjai milyen mértékű jólléttel jellemezhetők, s hogy e csopor-
tok esetében a jóllét milyen összefüggésben áll az oktatási tevékenységekkel, az oktatás 
minőségével. Kutatásunk tehát arra a kérdésre keresi a választ, hogy az oktatók körében 
elkülöníthető csoportok esetében milyen oktatási tevékenységek dominálnak, megjelenik-e 
körükben az inkluzív szemlélet, s e tevékenységek milyen összefüggésben állnak a vizsgált 
oktatók jóllétével. Ennek vizsgálatára kvantitatív kutatási módszert alkalmaztunk, s kérdő-
íves kutatás segítségével kérdeztük meg Közép- és Kelet-Európa felsőoktatásban dolgozó 
oktatóit (N = 821). Kutatásunk egyik legfontosabb eredményének tekinthető, hogy az idő- 
és energiaigényes oktatási tevékenységek és megközelítések nem hatnak negatívan az ok-
tatói jóllétre, azonban ezen oktatói tevékenységek csak nagy fokú jóllét esetén végezhetők 
megfelelő hatékonysággal. Eredményeink fontos kiindulópontot jelenthetnek szakpolitikai 
döntéshozók, egyetemi vezetők számára, segítve az oktatói hatékonyság és a minőség fej-
lesztésére irányuló törekvéseket.
Kulcsszavak: jóllét, inklúzió, felsőoktatás, felsőoktatás-pedagógia

Bevezetés
A felsőoktatás folyamatosan új kihívások elé kerül, szélesebb gazdasági és társadal-
mi elvárásoknak kell megfelelnie, így a felsőoktatási intézmények értelmiségképző 
funkciója mellett egyre fontosabbá válik a specifikus tudással rendelkező szakem-
berek nevelése, a munkaerőpiaci igényekből kiinduló kompetenciafejlesztés. A ki-
hívásokhoz való alkalmazkodást és a változásokat jól tükrözik azok a szakpolitikai 
döntések, amelyek folyamatosan arra szólítják fel a felsőoktatási intézményeket, 
hogy a képzési kínálatukkal igazodjanak a tudásalapú gazdaság igényeihez (Castro 
& Levy, 2001; Harrison, 2017; Hurtado, 2007; Teichler, 2011). A nemzetközi szak-
irodalomban egyre hangsúlyosabbá válnak az eredményességgel kapcsolatos kér-
dések is: hogyan válhat sikeressé egy intézmény, hogyan lehet a lemorzsolódást 
csökkenteni, hogyan lehet fejleszteni a munkaerőpiacon szükséges készségeket, 
hogyan lehet a tanítást és a tanulást támogatni. A felsőoktatás a megfelelő minő-
séget azáltal tudja biztosítani, hogy az alkalmazottak képességeire támaszkodik, 
tehát a munkaerőt intenzíven igénylő szektornak tekinthető. Az oktatók pedig a 
fenti folyamatok legfontosabb szereplői és alakítói (Elliott, 2017; Kálmán, 2021; 
Pusztai et al., 2022). A magyar nyelvben az oktató mint szó, két jelentéssel bír, egy-
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részt jelentheti a felsőoktatásban oktatói státuszban dolgozókat, valamint magát 
a tanári munkához kapcsolódó szerepet is (Kálmán, 2021). A tanulmányunkban 
arra törekszünk, hogy feltárjuk, hogyan vélekednek a felsőoktatásban dolgozó ok-
tatók a saját oktatási tevékenységükről és a hallgatók támogatásáról. Az oktatási 
tevékenység jellemzőinek feltárása mellett az oktatói jóllétre is fókuszálunk, hiszen 
ahhoz, hogy az oktatók minél sikeresebben vegyék a fenti kihívásokat, ahhoz elen-
gedhetetlen az oktatók jólléte: ha az oktatók alulmotiváltak, magas a stressz-szint-
jük, akkor az intézmény sem tud hatékonyan működni (Bell et al., 2012), s ebben 
a megközelítésben a felsőoktatási intézményi kultúra sem elhanyagolható tényező 
(Demeter-Karászi et al., 2024).

A tanulmány első része a tanítási megközelítésekkel, oktatói kompetenciákkal 
és a hallgatók támogatásával, illetve a munkahelyi jólléttel kapcsolatos legfonto-
sabb elméleti megközelítésekkel foglalkozik. A következő részben bemutatjuk a 
kutatás módszertani megfontolásait és ismertetjük a kvantitatív kutatás eredmé-
nyeit. Az eredmények tárgyalását a limitációk bemutatása követi, majd a javaslata-
ink ismertetése.

Elméleti áttekintés
Az egyetemi oktatók jóllétének és oktatási tevékenységének vizsgálata több okból 
is fontos. Az oktatók tevékenységét egyrészt a tanítási megközelítések és az oktatói 
kompetenciák révén vizsgáljuk, ugyanis úgy véljük, hogy ezek a tényezők hatással 
vannak arra, hogy mennyire eredményesek s mennyire nyitottak az innovációk 
iránt (Trigwell et al., 1994). Hiszen a felsőoktatásban végbemenő változások meg-
követelik, hogy az oktatók reagáljanak az oktatásban felmerülő kihívásokra (lásd: 
változó hallgatói összetétel, munkaerőpiaci igények kielégítése, nemzetköziesedés), 
azonban a kihívásokra való reagálás idő- és energiaráfordítást igényel. A fent em-
lített kihívások között az inklúzióval szoros összefüggésben a hallgatói összeté-
tel diverzifikálódása is azon jelenségek közé tartozik, melyek a speciális hallga-
tói igények megjelenésével és növekvő számával az oktatási tevékenységek terén 
is újfajta feladatok elé állítják az oktatókat. Mindez az oktatóktól szemléletbeli 
és módszertani megújulást is igényel, s ezeknek a napi oktatási gyakorlatba való 
beépítése olyan többlettudást feltételez, amely megszerzése a legtöbb diszciplína 
oktatói esetében csupán továbbképzés és önképzés útján, jelentős időráfordítással 
érhető el. A korábbi kutatások eredményei alapján azonban e tekintetben, valamint 
abban, mindezt hogyan érzékelik a hallgatók, jelentős eltérések tapasztalhatók kép-
zési területenként (Debrand & Salzberg, 2005; Murray et al., 2008; Salzberg et al., 
2002, Hrabéczy, 2019). Az, hogy az oktatók hogyan vélekednek a tanításról, men�-
nyire próbálnak lépést tartani a változásokkal, befolyásolja, hogy mennyi időt és 
energiát szentelnek az oktatási feladataikra. Azonban a szakirodalmi áttekintésben 
láthatjuk, hogy az oktatók leterheltsége, a munka-magánélet egyensúlyának felbo-
rulása negatívan befolyásolja a jóllétüket. Az oktatók jólléte közvetlenül befolyá-
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solhatja a tantermi hatékonyságukat, hiszen a magas szintű stressz, a kiégés vagy 
a rossz mentális egészség akadályozhatja őket abban, hogy oktatási tevékenységük 
minőségileg megfelelő legyen. Az oktatók jólléte közvetve befolyásolhatja a hallga-
tó elégedettségét és eredményességét, amelyek rendkívül fontosak a felsőoktatási 
intézmény megítélése szempontjából (Bell et al., 2012; Kovács et al., 2019).

Az oktatói tevékenység jellemzői

Nemzetközi viszonylatban egyre több kutatás foglalkozik az oktatói identitással a 
felsőoktatásban. Egyes kutatások arra keresik a választ, hogyan képesek fenntar-
tani az oktatók egy olyan identitást, amely magában foglalja a tanítás iránti elkö-
teleződést ebben a globális felsőoktatási rendszerben, ahol gyakran a jövedelem-
termelés és a kutatási tevékenység mérőszámai kerülnek előtérbe a transzformatív 
tanítással szemben (Nairz-Wirth & Feldmann, 2019). Van Lankveld et al. (2017) 
szerint több tényező is hozzájárul az egyetemi oktatók tanári identitásának kiala-
kulásához. Míg a hallgatókkal való kapcsolattartást és a munkatársak fejlesztési 
programjait a tanári identitást erősítő tényezőként értelmezték, addig a felsőokta-
tás tágabb kontextusát korlátozó hatásként élték meg. A közvetlen munkakörnye-
zet hatását egyszerre érezték támogató vagy korlátozó tényezőnek, attól függően, 
hogy a tanszéken a tanítást értékelik-e vagy sem. A kompetenciák, a megbecsülés, 
az összetartozás érzése, az elköteleződés és a jövőbeli karrier elképzelése szerepet 
játszik a tanári identitás kialakulásában. Az eredmények arra utalnak, hogy a tanári 
identitás kialakulása a felsőoktatási környezetben nem zökkenőmentes folyamat. 
Laiho et al. (2020) szerint a tanítás problematikusabbá, irányítottabbá és komple-
xebb tevékenységgé vált, ezért a kutatásuk az identitást mint azonosulást vizsgálja 
az akadémiai munka különböző szintjein.

Az oktatásfejlesztési projektek a felsőoktatásban egyre inkább a tanulásköz-
pontú oktatási kultúrát célozzák meg, s ez a tanítás-központúságról a tanulás-köz-
pontúságra való elmozdulás az oktatók szerepében is változást idéz elő, hiszen a 
tudáshordozóból a tanulás elősegítőjévé válnak. Ez a folyamat pedig egyértelműen 
hatással van az oktatók szakmai identitására (Trautwein, 2018). Postholm (2012) 
szerint az egyéni és szervezeti tényezők egyaránt befolyásolják az oktatók tanulá-
sát. A tanárok szakmai fejlődésének szempontjából fontos a tanári együttműködés, 
a pozitív iskolai kultúra, a jó légkör és a tanárok tanulásának megértése, valamint 
a külső erőforrásokkal való együttműködés. A folyamatos szakmai fejlődés (a ké-
sőbbiekben CPD, azaz continuing professional development) javíthatja a tanítási 
gyakorlatot. Ugyanakkor a tanár tanulással és tanítással kapcsolatos hiedelmei be-
folyásolják a CPD-ben való részvételt: minél inkább diák- és tantárgyorientált a 
tanár profilja, annál nagyobb mértékben vesz részt továbbképzéseken, ami pedig a 
tanítási gyakorlatára lesz hatással (de Vries et al., 2014).

Míg a nemzetközi diskurzusban egyre inkább felértékelődik az oktatás minősé-
gének javítása, a tanítás-tanulás funkciója, addig a magyar felsőoktatásra leginkább 
az elméletcentrikus, tanárközpontú oktatás jellemző, ahol az ismeretek főként elő-
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adások által kerülnek közvetítésre, viszont ezek a módszerek nem teszik lehetővé a 
puha készségek fejlődését, s gyakran az oktatásban szerzett ismeretek távol esnek a 
munkahelyi helyzetektől (Kovács, 2016; Óbudai Egyetem, STEM-Hungary jelen-
tés, 2018). A magyarországi felsőoktatásban az oktatók tanítási tevékenységéhez 
inkább mennyiségi szempontok kapcsolódnak (pl. óraszámok), mintsem minő-
ségi szempontok. Ennek ellenére az oktatókat vizsgáló hazai kvalitatív kutatások 
eredményeiben már felsejlik a tanulás- és hallgatóközpontú gyakorlatok megerő-
södése (Kálmán, 2019; 2021), s több kutatás is beszámol a tanulástámogatásra 
fókuszáló oktatás erősítéséről, az oktatók módszertani felkészültségének és az ok-
tatási fejlesztések támogatásáról (Kováts & Temesi, 2018). Az oktatók tanulással 
és oktatással kapcsolatos nézetei hatással vannak a tanítási gyakorlatukra, azazhogy 
mennyire eredményesek s mennyire nyitottak az innovációk iránt (Trigwell et al., 
1994). Míg a tanítási nézet leginkább arra vonatkozik, hogyan alkotják meg az ok-
tatók a jó tanítás fogalmát, addig a tanítási megközelítésmód a tanítás holisztikus 
értelmezése, amely lefedi az oktató tanítási stratégiáit és szándékait (Kálmán, 2021; 
Prosser et al., 2005; Rotidi et al., 2017). Annak érdekében, hogy feltárjuk, ho-
gyan gondolkodnak az oktatók az oktatási tevékenységeikről, egyaránt vizsgáljuk 
a tanítási megközelítéseket és az oktatói kompetenciákat. Az oktatói kompetenci-
ák az oktatói nézetvizsgálatok egy részét jelentik, viszont fontos kiindulópontja 
lehet az oktatók fejlődésének, így sokkal árnyaltabb képet kaphatunk az oktatói 
tevékenységekről a kurzusok és heti óraszámok mellett (Harden & Crosby, 2000; 
Kálmán, 2021; Lankveld et al., 2017). Szakmai kontextusban a kompetencia komp-
lex, pszichikus sajátosságot jelent, amely egyaránt magába foglalja az attitűdöket, 
az ismereteket és a képességeket (Aziz et al. 2014; Falus, 2006; Rychen & Salganic, 
2003). Nemzetközi szinten számos kutatás foglalkozott az oktatói kompetenciák 
keretrendszerének kialakításával (Ödalen et al., 2019), azonban hazai viszonylat-
ban nincs egy egységes keretrendszer. Ebből kifolyólag a Kálmán (2021) által meg-
alkotott oktatói kompetenciaterületeket vettük alapul, ugyanis a szerző célja nem 
egy keretrendszer megalkotása volt, hanem elsősorban az oktatói preferenciák fel-
tárása. Mindemellett elemezte az oktatói kompetenciák fontosságát és az észlelt 
eredményességet. A magyarországi oktatók esetében leginkább a tanításközpontú, 
azaz információ- és értékelés-központú megközelítés a jellemző. Az oktatói kom-
petenciák közül a kurzustervezéssel, a hallgatói értékeléssel, a tanulástámogatással 
és az új tartalmak tanításával kapcsolatos területek dominálnak.

Inkluzív oktatói szemlélet az oktatói munka és jóllét tükrében

A tanulás-központúság felé való elmozdulás a hallgatótársadalom diverzifikálódá-
sával, azon belül a fogyatékossággal élő és egyéb pszichés fejlődési zavarral élő 
hallgatók megjelenésével párhuzamosan, szintén újfajta kihívás elé állította az ok-
tatókat. Elvárássá vált az intézmények és a szakpolitika részéről, hogy az eltérő 
hallgatói képességek és sajátos igények figyelembevétele mellett a hallgatóság leg-
szélesebb rétege számára tegye a tudást hozzáférhetővé. Kutatásunkban tehát arra 
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a kérdésre is keressük a választ, hogy napjaink felsőoktatási közege és az oktatók 
felé támasztott elvárások közepette képesek-e az oktatók a folyamatos módszerta-
ni megújulás mellett az inkluzív szemlélet implementálására oktatási gyakorlatuk-
ba, és milyen összefüggésben áll az erre való nyitottság az oktatók jóllétével.

A friss és a múlt század kutatásainak egyik tanulsága, hogy az inkluzív felsőok-
tatás kezdetekor felmerülő problémák a mai napig megoldatlannak tűnnek a kuta-
tók szemében. E problémák között tartja számon a szakirodalom az intézmények 
épületeinek hozzáférhetőségét (idetartozik a tantermek megközelíthetősége, ami 
kihatással lehet arra, ahogyan az oktató tekint a fogyatékossággal élő hallgató tan-
órai részvételére, előrehaladására), a tananyaghoz, segédanyagokhoz való hozzáfé-
rést, az oktatók attitűdjét, az elégtelen információáramlást (hallgató-oktató közötti 
kommunikáció, honlapok, elektronikus tájékoztatás rendszerének akadálymentes-
sége vagy annak hiánya), intézményi szolgáltatások meglétét, elfogadottságát, biz-
tosítottságát az oktatók irányából. Az 1950-es évek óta a fent felsorolt tényezők a 
legmarkánsabb kutatási kérdések a területen, de ezek legfőképp a fogyatékossággal 
élő hallgatók felől közelítik meg a kérdést, az oktatók szempontjainak elemzéséről 
kevesebb kutatás született. Az ezzel kapcsolatos eredmények azt mutatják, hogy 
az oktatók saját bevallásuk szerint pozitív attitűddel élnek a fogyatékossággal élő 
hallgatók irányába, és törekszenek is arra, hogy tájékozódjanak arról, mi a felelős-
ségük a fogyatékossággal élő hallgatók oktatásában és támogatásában (Debrand & 
Salzberg, 2005; Murray et al., 2008; Salzberg et al., 2002), ennek ellenére azonban az 
érintett hallgatók legtöbbször ennek az ellenkezőjét tapasztalják (Cawthon & Cole, 
2010; Kurth & Mellard, 2002). Holloway (2001) ezt a jelenséget úgy fogalmazza 
meg, hogy az intézményi és oktatói tevékenység magában foglalja az inkluzivitás 
látszatát, azonban a látszat ellenére a fogyatékossággal élő hallgatók mégis perem-
helyzetbe kerülnek. Megállapításai pedig azt mutatják, hogy ennek kiküszöbölésére 
tanszéki szintű intézkedésekre van szükség. Ezzel kapcsolatban azonban szakon-
ként és tudományterületenként eltérhetnek az eredmények annak függvényében, 
hogy az adott képzésre alapvetően milyen intézményi kultúra jellemző, és hogy a 
többségi hallgatók és oktatók között milyen minőségű és mennyiségű interakciók 
történnek (Heubeck & Latimer, 2002; Hrabéczy, 2019).

Kálmán (2013) három tanulásközpontú megközelítésről ír a speciális hallga-
tói csoportok esetében, ezek közül egyik a tanulási sajátosságok alapján történő 
megközelítés: ezzel kapcsolatban Kálmán (2013) azt írja, hogy a tanulási hátrá-
nyok kompenzálása a mai gyakorlatnak már nem része, hiszen a megváltozott ta-
nulási környezet minden tanuló számára kihívásokat jelent, fontosabbnak tartja 
az önszabályozó tanulóvá válás támogatását különböző programokon keresztül. 
Kérdésként merülhet fel, hogy ebben milyen szerepe lehet az oktatónak a minden-
napi tanítási órák során. A kutatási eredmények arra utalnak, hogy korábban jel-
lemző volt a tanulásban fellépő nehézségek kompenzálása, főként azután, hogy az 
1980-as években elkezdték a kutatók a tanulási zavarokkal élő hallgatókat vizsgálni, 
számukra különféle programokat létrehozni (Cordoni, 1982; Guildroy, 1981; Hoy 
& Gregg, 1986; Nelson & Lignugaris-Lraft, 1989; Robinson, 1986; Sicoli, 1985; 
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Stalcup & Freeman, 1980; Strichart & Mangrum, 1986; Vogel, 1983). Felmerült 
problémaként, hogy az oktatók és a közvélekedés is összekeverte a tanulási zava-
rokat az értelmi fogyatékossággal, továbbá nem voltak tisztában az egyes fogya-
tékosságok általános jellemzőivel (pl. a fogyatékossággal élő hallgató az oktatók 
számára csupán a kerekesszékben ülő hallgatót jelentette) (Chard & Couch, 1998; 
Hadjikakou & Hartas, 2008; Kalivoda & Higbee, 1998; Hill, 1996; Reindal, 1995; 
Tinklin & Hall, 1999). Arra vonatkozóan vannak eredmények, hogy az oktatók 
a fogyatékosságokra vonatkozó tudás hiányában a fogyatékossággal élő hallga-
tók tanulásbeli problémáit az egyén felkészültségének tulajdonítják, és figyelmen 
kívül hagyják a hallgatók összetett tanulási problémáinak és igényeinek megér-
tését (Heubeck & Latimer, 2002; Ryan, 2005). E tekintetben fontos kutatási és 
fejlesztési problémakörként jelenik meg, hogy az oktatók inkluzív szemléletének 
fejlesztése, továbbképzése miként valósítható meg. E kutatások főként előméré-
sek eredményeit jelenítik meg, amelyek eredményeire építve tervezhetővé válhat e 
programok kiépítése (Cunningham, 2013; Langørgen & Magnus, 2018; Karlovicz, 
2013; Kendall, 2017; Martins et al., 2017; Moriña, 2018).

Az oktatói munka és a jóllét összefüggései

A felsőoktatásban végbemenő változások az oktatók helyzetére is hatást gyako
roltak, hiszen átalakították a felsőoktatási intézményeket mint munkahelyeket is. 
A korábban biztosnak, nyugodtnak, rugalmasnak és társadalmilag elismert munka-
körnek számító oktatói lét a felsőoktatás nemzetköziesedése, diverzifikálódása kö-
vetkeztében jelentősen megváltozott. Az oktatói feladatok és szerepek kibővültek, 
a követelmények gyarapodtak, amelyek jelentős stresszfaktorként értelmezhetőek, 
s negatív hatással vannak a jóllétre (Bell et al., 2012; Kinman, 2014; Malik et al., 
2017). Seligman (2011) úgy véli, hogy a jóllét a pozitív érzelmek, az elkötelezettség, 
a kapcsolatok, a jelentés és a teljesítmény elegye (PERMA – positive emotion, 
engagement, relationships, meaning, and accomplishment). A munkahelyi jóllét 
pedig a munkavállaló munkához kapcsolódó elégedettségét jelenti (Akram, 2019). 
A job demands-resources (JD-R) modellben hangsúlyozzák a munkához kapcso-
lódó erőforrásokat és a negatív munkakörülményeket, amelyek közvetlenül hatnak 
a munkavállalók stressz-szintjére és az egészségükre. A negatív faktorok alatt olyan 
tényezőket értünk, mint az intenzív kognitív, érzelmi, illetve fizikai és/vagy pszi-
chés terhek, amelyek jelentős erőfeszítést igényelnek a feladatok elvégzéséhez 
(Bakker & Demerouti, 2014). Iyali et al. (2020) megkülönböztetik azokat a 
stresszfaktorokat, amelyek a munkahelyi követelményekhez kapcsolódnak (hosszú 
munkaidő, publikációs nyomás, adminisztrációs terhek), s azokat, amelyek a haté-
konyságot korlátozzák (rossz kommunikáció, technikai támogatás hiánya stb.). 
Mindemellett rávilágítottak olyan egyéb stresszforrásokra is, amelyeknek a megléte 
szintén negatív következményekkel jár, mint a tisztelet és a munkahelyi biztonság 
hiánya, a személyes konfliktusok vagy a zaklatás. Alqarni (2021) szerint a stresszt 
kiváltó tényezők származhatnak a munkával kapcsolatos tényezőkből, mint a túl-
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terhelésből, a célorientált kultúrából, a tanulók viselkedéséből és a tanulók magas 
elvárásaiból. Továbbá más negatív környezeti és foglalkozási jellemzők is hatással 
vannak a jóllétre (szerepkonfliktusok, nézeteltérések, inkonzisztens munkaterhelé-
sek, az értékeléstől való félelem). Számos kutatás alátámasztotta a fenti stressz
faktorok fizikai és a pszichés jóllétre (Alqarni, 2021; Fetherston et al., 2021), vala-
mint a munka-magánélet egyensúlyára gyakorolt hatását (Buda & Berei, 2024; 
Engler & Berei, 2024; Kinman & Jones, 2004; Winefield et al., 2014), akárcsak a 
kiégésben játszott szerepét (Jepson & Forrest, 2006). Az egyéni különbségek men-
tén eltérőek lehetnek a stresszre adott reakciók (életkor, nem, kulturális különbsé-
gek és a tanítási tapasztalat) (Jepson & Forrest, 2006). Alqarni (2021) szerint a jó 
egészség és az alacsony stressz-szint a jóllét előrejelzői, akárcsak a munkaerőforrá-
sok (Han et al., 2020). A pozitív érzelmek megélése, a jó közérzet és a kollégák 
pozitív szociális támogatása erőforrásként funkcionál. A szociális és kulturális té-
nyezők mellett az egyéni pszichológiai tulajdonságok is hozzájárulhatnak az okta-
tók jóllétéhez (Jin et al., 2021; MacIntyre et al., 2019; Weiland, 2021). Azok az 
oktatók, akik nagymértékben hozzáférnek ezekhez az erőforrásokhoz, sokkal job-
ban élvezik a munkájukat és elkötelezettebbek (Han et al., 2020). Az oktatók jóllé-
te nemcsak egyéni, hanem szervezeti szinten is elengedhetetlen. A munkavállalók 
magas stressz-szintje és alacsony jólléte a szervezet működését is negatívan befo-
lyásolhatja, ha az oktatók alulmotiváltak, fáradtak vagy nem érzik jól magukat (Bell 
et al., 2012). A felsőoktatási intézményeknek aktívan kell reagálniuk a dolgozók 
jóllétével kapcsolatos eredményekre, és a hatékony, támogató akadémiai környezet 
kialakítására kell törekedniük (Brewster et al., 2022).

Néhány hazai kutatástól eltekintve (Kálmán, 2019; 2021; Alpár et al., 2018) ke-
veset tudunk arról, hogy az oktatók hogyan gondolkodnak a saját oktatói munká-
jukról, s arról, hogy az oktatói tevékenységük milyen összefüggésben áll a jóllétük-
kel. Kutatásunk újszerűségét az oktatói típusok, az oktatói tevékenység típusainak 
megalkotása adja, valamint az előbbi tényezők oktatói jólléttel való kapcsolata.

Az elméleti áttekintést követően az alábbi kutatási kérdések kerültek megfogal-
mazásra: hogyan értelmezik az oktatók a saját oktatási tevékenységüket, és milyen 
különbségek mutathatóak ki az egyes oktatótípusok között. Kutatási kérdéseink 
között szerepelt továbbá, hogy az egyes oktatói típusok között milyen különbsé-
gek fedezhetők fel az inkluzív oktatási gyakorlat tekintetében.

A szakirodalom alapján feltételezzük, hogy a klasszikus oktatókra lesz jellemző leg-
inkább a hallgatóközpontú, gyakorlatorientált tanítás, hiszen náluk a tanítással való tö-
rődés dominál. Míg a kutató oktatóknál ezek a sajátosságok háttérbe szorulnak, s ők 
az információátadásra törekszenek (Nairz-Wirth & Feldmann, 2019). Továbbá feltéte
lezzük, hogy azok az oktatók, akiknek a tanítási tevékenységében a gyakorlatorien-
táltság, a hallgató-központúság és a reflektivitás meghatározó, alacsonyabb munka-
helyi jólléttel jellemezhetőek, hiszen a fenti tevékenységek nagyobb energia- és idő-
befektetést igényelnek (Alqarni, 2021; Iyali et al., 2020; Laiho et al., 2020). Harmadik 
hipotézisünk szerint az inkluzív oktatási gyakorlat is a klasszikus oktatókat jellemzi 
nagyobb arányban, s az oktatásmódszertani felkészültséggel, színesebb módszer-
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tani eszköztárral jellemezhető oktatók körében az inkluzív oktatási lehetőségek is 
nagyobb mértékben jelennek meg (Heubeck & Latimer, 2002; Ryan, 2005).

Módszertani háttér
Jelenlegi elemzésünkben a CEETHE 2023 kutatás adatbázisát használtuk fel, amely 
az oktatói munka jellemzőit vizsgálja magyarországi, szlovákiai, ukrajnai, romániai 
és szerbiai felsőoktatási intézmények oktatói körében (N = 821). Az adatfelvétel 
körülményei, a mintavétel és a minta jellemzői részletesebben az Előszóban olvas-
hatók. Kutatásunkban az oktatói tevékenység jellemzőire fókuszálunk.  

A tanítási megközelítés vizsgálatát 12 állítás alapján végeztük el, az oktatói 
kompetenciákat 10 állítás segítségével elemeztük, amelyek Kálmán (2021) kuta
tásán alapszanak, azonban az állítások számát csökkentettük. Míg Kálmán (2021) 
kutatásában az oktatói kompetenciákat 1-től 10-ig terjedő skálán értékelték a 
válaszadók, mind a fontosságát, mind az észlelt eredményességét tekintve, addig a 
jelenlegi kutatásban mindkét kérdésblokk állításait ötfokú Likert-skálán kellett érté-
kelni (1: egyáltalán nem jellemző, 5: teljes mértékben jellemző). Továbbá nem a tevé-
kenységek fontosságára, eredményességére kérdeztünk rá, hanem arra, hogy az ok-
tató milyen gyakorisággal alkalmazza az említett területeket (1. és 2. táblázat). Ezen 
állítások alapján törekedtünk a megkérdezettek oktatási tevékenységének feltárására.

Az elemzés első részében Kálmán (2021) alapján azt vizsgáltuk, hogy a feltüntetett 
tevékenységek mennyire jellemzik az oktatók munkáját, ezen adatokat az 1. táblázatban 
foglaltuk össze. Öt esetben kapott négyesnél magasabb értéket a felsorolt tevékeny-
ség, ami azt jelenti, hogy ezek a tevékenységek nagymértékben jellemzőek az oktatók 
munkájára. A tevékenységek közül leginkább az elmélet és a gyakorlat összekapcso
lása, az aktuális adatok bemutatása, a kompetenciafejlesztés, a változatos módszerek 
alkalmazása és beszélgetés kezdeményezése volt a leggyakoribb. Az oktatói munkára 
csak részben jellemző a munkaerőpiaci igények figyelembevétele, a hallgatók közötti 
együttműködés fejlesztése vagy a nagy mennyiségű adat bemutatása az órákon.

1. táblázat. A tanítás megközelítése (N = 818). Forrás: CEETHE 2023

Átlag Szórás
A feladatokban szükséges összekapcsolni az elméletet és a gyakorlatot. 4,33 ,77
Fontos, hogy aktuális adatok is előkerüljenek az órákon. 4,22 ,84
Olyan feladatokat adok, amelyek fejlesztik a hallgatók különböző készségeit. 4,21 ,85
Igyekszem beszélgetést kezdeményezni az órákon a tanult témákról. 4,18 ,87
Sokféle módszert használok (előadás, magyarázat, vita, hallgatói prezentáció stb.). 4,10 ,94
A kurzus tartalmát a hallgatók gyakorlati feladatai mentén építem fel. 3,88 ,90
A hallgatók előzetes tudására építve határozom meg a kurzus tartalmát. 3,78 ,97
A kurzusokon a hallgatóknak a saját és a társaik munkájára is reflektálniuk kell. 3,69 1,12
Figyelembe veszem a hallgatók érdeklődését a kurzus kialakításakor. 3,65 ,97
A kurzus kialakítása során figyelembe veszem a munkaerőpiaci elvárásokat. 3,56 1,09
Olyan feladatokat adok, melyek igénylik a hallgatók közötti együttműködést. 3,44 1,05
Törekszem sok adatot bemutatni az órákon. 3,41 1,04
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Az oktatói kompetenciák közül főként a hallgatók és a saját oktatási tevékenység 
értékelése, a reflexió került előtérbe (2. táblázat). Kevésbé jellemző a válaszadókra 
a módszertani továbbképzéseken való részvétel, a hallgatók felzárkóztatása vagy a 
sajátos oktatási igényű hallgatók segítése.

2. táblázat. Az oktatói kompetenciák megléte (N = 812). Forrás: CEETHE 2023

Mean SD
A hallgatók eredményeinek értékelése, visszajelzés adása. 4,25 ,90
A hallgatók visszajelzéseinek elemzése. 3,68 1,14
Saját oktatási gyakorlat értékelése. 3,58 1,14
Egyéni továbbképzésen való részvétel. 3,49 1,26
Képzés/szak fejlesztése, monitorozása. 3,42 1,23
A képzésbe újonnan érkezők tanulásának, beilleszkedésének segítése, 
mentorálás.

3,24 1,28

Toborzási, szaknépszerűsítési tevékenység. 3,22 1,28
Az oktatásban hasznosítható módszertani továbbképzésen való részvétel. 3,17 1,31
Hallgatók felzárkóztatására irányuló tevékenységek végzése. 3,07 1,20
A sajátos oktatási igényű hallgatók segítése. 2,94 1,31

A tanítási megközelítéssel és az oktatói kompetenciákkal kapcsolatos változó-
kat varimax módszerrel rotáltuk és maximum likelihood becslést használtunk. A 
KMO- (Kaiser–Meyer–Olkin) érték megmutatja, hogy a változók milyen szinten 
mutatnak parciális korrelációt, elemzésünkben ez az érték 0 és 1 közötti értéket vett 
fel (KMO = 0,911). A Bartlett-érték p = 0,001 szinten szignifikáns, így alkalmas a 
faktoranalízishez. A faktorstruktúra az állítások 51%-át magyarázza. A faktorana-
lízis során öt faktor alakult ki az oktatási tevékenységgel kapcsolatban: (1) a gya-
korlatközpontú, (2) a hallgatóközpontú, (3) a reflektív, (4) a fejlődésorientált és (5) 
az adat/információorientált. A gyakorlatközpontú megközelítés magába foglalja a 
változatos módszerek használatát, a hallgatói kompetencia fejlesztését és a hallga-
tók aktív bevonását, a hallgatók előzetes tudásának és érdeklődésének a figyelem-
bevételét, mindemellett előtérbe kerül a munkaerőpiaci elvárásoknak való megfele-
lés is. Az alábbi megközelítés fedi le leginkább azokat a területeket, amelyek válasz-
ként szolgálhatnak a felsőoktatást érintő elvárásokra, mint az aktív tanulási-tanítási 
környezet biztosítása, a munkaerőpiaci igényekből kiinduló kompetenciafejlesztés. 
A második, azaz a hallgatóközpontú faktor esetében jelentős a hallgatók segítése, 
mentorálása, a véleményük figyelembevétele, valamint a képzés fejlesztése. A saját 
oktatói gyakorlat, illetve a hallgatók értékelése, és számukra a visszajelzés adása, 
ami a harmadik, reflektív faktorban is kirajzolódik. Külön faktort alkotnak a fej-
lődésre, a továbbképzésre vonatkozó itemek, mint az egyéni továbbképzésen való 
részvétel, vagy az oktatásban hasznosítható módszertani továbbképzésen való 
részvétel. Ezen változók alkotják a fejlődésorientált faktort. Az adat/információ
orientált faktor lefedi a következő itemeket: törekszem sok adatot bemutatni az 
órákon, valamint fontos, hogy aktuális adatok is előkerüljenek az órákon.
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Az inkluzív megközelítés vizsgálatához használt mérőeszköz alapját a magyar-
országi 2011. évi CCIV. törvény a nemzeti felsoktatásról, valamint Hrabéczy (2019) 
interjús kutatása során feltárt faktorok adták. A mérőeszköz azon itemeket foglalja 
magában, amelyek az oktatók által biztosítható, engedélyezhető, tanórai és számon-
kérési keretek között megvalósítható lehetőségekként jelenhetnek meg az oktatási 
tevékenységük során. A válaszadóknak ezen itemek esetében arról kellett nyilatkoz-
niuk, hogy alkalmazták-e vagy alkalmaznák-e ezen lehetőségeket, vagy nem tartják 
őket elfogadhatónak azon hallgatók esetében, akik valamilyen fogyatékossággal 
vagy egyéb pszichés fejlődési zavarral élnek. Ezen itemek noha olyan tevékenysé-
geket takarnak, melyek az oktatók által bármely hallgató esetében belátásuk szerint 
alkalmazhatók, a fogyatékossággal és pszichés fejlődési zavarral élő hallgatók ese-
tében alkalmazásuk hazai és nemzetközi szinten is ajánlott, esetenként jogszabály-
ban előírt kötelezettsége az oktatóknak (pl. a számonkérés módjának felcserélhető
sége, valamint a hosszabb felkészülési idő biztosítása). Ezen itemekből maximum 
likelihood becsléssel, varimax rotálással faktorokat hoztunk létre (KMO = 0,796, 
p < 0,001), a faktorstruktúra az állítások 55%-át magyarázza. Az elemzés során há-
rom faktor különült el egymástól, melyeket a 3. táblázat szemlélteti.

3. táblázat. Az inkluzív oktatási tevékenységek típusai. 
Forrás: CEETHE 2023

 
Differenciálás 

a hallgatói produk-
tum esetében

Differenciálás 
a számonkérés 

módjában

A felkészülés 
támogatása

Projektek, beadandók határidejének 
kitolása ,818

A vizsgán hosszabb felkészülési idő 
biztosítása ,776

Alternatív kurzusteljesítési mód 
engedélyezése ,627

Írásbeli beszámoló helyettesítése 
szóbeli beszámolóval ,849

Szóbeli beszámoló helyettesítése 
írásbeli beszámolóval ,841

Nyelvi lektor igénybevételének 
engedélyezése ,749

Írást segítő segédeszköz 
használatának engedélyezése ,719

Hangfelvétel készítésének 
engedélyezése ,491

Nyelvhelyességi hibák elnézése ,413
A tananyag elérhetővé tétele írásos 
formában ,339
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Eredmények
Elsőként megvizsgáltuk, hogy kimutatható-e összefüggés az oktatói tevékenység 
és az oktatói klaszterek között (4. táblázat). A klasszikus oktatókra leginkább a 
gyakorlatorientált szemlélet a legjellemzőbb, majd a reflektivitás. Ezek az okta-
tói tevékenységek összhangban vannak az említett klaszter jellemzőivel, miszerint 
a szakterület eredményeinek bemutatása, a korszerű tanítási módszerek és külső 
partnerekkel való együttműködés jellemző rájuk. Leginkább az oktatásra és a hall-
gatók felkészítésére, fejlődésére fókuszálnak. Feltételeztük továbbá, hogy a kutató 
oktatókra lesz a leginkább jellemző, hogy a kurzusaikon az aktuális adatok, kutatási 
eredmények bemutatása dominál majd, valamint a nagymértékű adatfeldolgozás 
és bemutatás, hiszen magas szintű tudományos tevékenységről tanúskodik ez az 
oktatói csoport. Azonban ezen feltételezésünk az adatok alapján kevésbé nyert 
bizonyítást.

4. táblázat. Az oktatótípusok oktatási tevékenységének kapcsolata
(N = 770, átlagpontok). Forrás: CEETHE 2023

Gyakorlat- 
központú

Hallgató- 
központú Reflektív Fejlődés-

orientált

Adat/ 
információ- 

orientált
Szervező oktatók (N = 155) ,09 ,09 –,00 ,06 –,21
Klasszikus oktatók 
(N = 255) ,19 –,06 ,05 –,04 ,01

Vezető oktatók (N = 203) ,06 ,25 ,14 ,22 ,21

Kutató oktatók (N = 157) –,49 –,30 –,27 –,28 –,09

Sign.      0,001

Ezt követően megvizsgáltuk, az oktatói klaszterek között tapasztalható-e különb-
ség ezen inkluzív gyakorlatok elfogadottságában, alkalmazásában. E tekintetben a 
hallgatói produktum és a számonkérés módjában történő differenciálás esetében 
kaptunk szignifikáns eltérést. Ennek eredményeit az 5. táblázat szemlélteti.

5. táblázat. Az inkluzív oktatási tevékenységek típusai az oktatói típusok mentén 
(N = 758, átlagpontok). Forrás: CEETHE 2023

  Differenciálás 
a hallgatói 

produktum esetében

Differenciálás 
a számonkérés 

módjában
Szervező oktatók (N = 147) ,02 –,16
Klasszikus oktatók (N = 254) ,06 ,09
Vezető oktatók (N = 205) ,05 –,03
Kutató oktatók (N = 152) –,21 ,06
Össz. –,00  ,002
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Az 5. táblázat alapján látható, hogy a hallgatói produktum esetében történő diffe-
renciálás legnagyobb mértékben a klasszikus, majd a vezető oktatókat jellemzi, s 
legkevésbé a kutató oktatókra jellemző. A számonkérés módjában történő diffe-
renciálás esetében eltérő eredményeket tapasztalhatunk, ugyanis míg leginkább a 
klasszikus oktatókra jellemző ennek alkalmazása is, szintén nagymértékben jellem-
ző e megközelítés a kutató oktatókra is, s legkevésbé a szervező oktatók tartják-e 
megközelítést alkalmazandónak. A fent ismertetett faktorok bevonásával, lineáris 
regresszióelemzés segítségével megvizsgáltuk, hogy mutatható-e ki szignifikáns 
összefüggés. A regresszióelemzés során entermódszert alkalmaztunk, a modell 
szignifikanciaértéke p = 0,005. A 6. táblázat adatai alapján látható, hogy a hallgató-
központúság és a hallgatók felkészülésének támogatása jár szignifikánsan együtt a 
munkahelyi jólléttel.

6. táblázat. Az oktatási tevékenység és a jóllét összefüggései (N = 720). 
Forrás: CEETHE 2023

  Unstandardized 
Coefficients

Standardized 
Coefficients

t Sig.
  B Std. 

Error Beta

Konstans 59,766 ,697   85,753 0,000

Gyakorlatközpontú     ,848 ,791   ,040   1,071   ,284

Hallgatóközpontú   2,457 ,812   ,114   3,024   ,003

Reflektív    ,018 ,834   ,001    ,022   ,983

Fejlődésorientált   1,278 ,798   ,060   1,602   ,110

Adat/információorientált  –,765 ,840 –,034   –,910   ,363
Differenciálás a hallgatói produktum 
esetében     ,027 ,714   ,001     ,037   ,970

Differenciálás a számonkérés módjában     ,746 ,698   ,039   1,069   ,286

A felkészülés támogatása   1,566 ,695   ,084   2,253   ,025

Megbeszélés
Az elemzés első szakaszában az oktatói tevékenységeket vizsgáltuk. A bemutatott 
eredmények alapján felsejlik, hogy történt egyfajta elmozdulás a tanárközpontú, 
elméletcentrikus gyakorlat felől a tanulásközpontú, hallgatóközpontú megköze-
lítés felé, tehát egyre inkább előtérbe kerülnek azok a tevékenységek, amelyeket 
az eddigi kutatások kritikusnak találtak (Kovács, 2016; Óbudai Egyetem, STEM-
Hungary jelentés, 2018). A sajátos oktatási igényű hallgatók segítésének alacsony 
mértéke mögött állhat, hogy a korábbi kutatási eredmények alapján az oktatóknak 
csupán kis százaléka tud arról, hogy tanít e tekintetben érintett hallgatót (Kocsis 
& Hrabéczy, 2023). 
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Ezt követően az állításokból faktorokat képeztünk, amellyel arra törekedtünk, 
hogy minél árnyaltabb képet kapjunk az oktatói tevékenységről, s teszteljük a hi-
potéziseket. Feltételeztük, hogy a klasszikus oktatókra lesz jellemző leginkább a 
hallgatóközpontú, gyakorlatorientált tanítás, hiszen náluk a tanítással való törődés 
dominál. Míg a kutató oktatóknál ezek a sajátosságok háttérbe szorulnak, s ők 
az információátadásra törekszenek (Nairz-Wirth & Feldmann, 2019). A hipoté-
zisünk első része teljesült, hiszen a klasszikus oktatók jellemezhetőek leginkább 
gyakorlatorientált szemlélettel és reflektivitással. A hallgatóközpontú faktor tevé-
kenységei különösen fontosak az oktatói munka során, ugyanis számos lemorzso-
lódással kapcsolatos kutatás felhívta a figyelmet arra (Kovács et al., 2019), hogy 
az oktatók védőfaktorként funkcionálhatnak a lemorzsolódás ellen, hiszen rele-
váns, azonnali segítséget nyújthatnak a tanulmányaikban megrekedt, bizonytalan 
hallgatóknak. Továbbá ezek a kutatások kiemelték, hogy a lemorzsolódás egyik 
előrejelzője a képzésből való kiábrándulás, a csalódottság, így különösen fontos a 
képzések folyamatos fejlesztése, népszerűsítése és a hallgatók visszajelzéseire való 
építése. Szemben a hipotézisünk második részével, azt tapasztaltuk, hogy a kutató 
oktatókra jellemzőek legkevésbé a kialakított oktatási tevékenységek. Sem a gya-
korlatorientált, reflektív vagy hallgatóközpontú megközelítés nem jellemző rájuk, 
de még azok az oktatási tevékenységek sem, amelyek leginkább illeszkednek a ku-
tatói profiljukhoz. Ami a várakozásainkat felülmúlta, az a vezető oktatók oktatási 
tevékenysége, ugyanis ez az oktatótípus jeleskedik leginkább a hallgatóközpontú, 
fejlődésorientált és adat/információorientált tevékenységekben, de nem elhanya-
golható a reflektív és gyakorlatorientált szemléletük. A vezető oktatók az oktatási, 
kutatási és tudományos munkájuk mellett intézményi és kari szintű vezetői fel-
adatokat is ellátnak, így úgy véltük, ilyen mértékű leterheltség és feladatmennyi-
ség mellett kevésbé lesz rájuk jellemző bármelyik faktor. Ugyanis az első három 
faktorba olyan tevékenységek kerültek, amelyek több időt és energiát igényelnek, 
folyamatos monitorozást igényelnek, így nem feltételeztük azt, hogy éppen a leg-
szélesebb feladatkörrel rendelkező vezető oktatókra lesz ez jellemző. Azonban, ha 
figyelembe vesszük, hogy a vezető oktatók azok, akik részt vesznek az intézményi, 
tanszéki döntéshozásban és tisztában vannak az intézmény céljaival, kihívásaival, 
ők azok az oktatók, akik leghamarabb megtehetik az első lépéseket az oktatás, taní-
tás előrelendítésében. S ez az előrelépés lehet a hallgatók véleményének figyelem-
bevétele a képzés javítása érdekében, a gyakorlatorientáltabb kurzusok kialakítása 
a munkaadók és a hallgatók igényeinek kielégítése érdekében, vagy a saját tudásuk 
folyamatos fejlesztése.

Az elemzés következő részeként a 2011-es Nftv. és Hrabéczy (2019) alapján 
vizsgáltuk, hogy az oktatói munka során milyen területeken és milyen arányban 
jelenik meg az inkluzív oktatási gyakorlat az oktatók körében. Arról kérdeztük az 
oktatókat, hogy az inkluzív oktatási lehetőségek közül melyiket alkalmazná vagy 
alkalmazta-e oktatói tevékenysége során. Ezen itemek segítségével faktorokat hoz-
tunk létre, így vizsgálhatóvá vált, hogy az egyes oktatói típusokra milyen arányban 
jellemző a felkészülés támogatása, valamint a hallgatói produktum és számonkérés 
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területén történő differenciálás. A faktorok átlagai mentén összehasonlításra 
kerültek az oktatói típusok, melyek közül a hallgatói produktum és a számonkérés 
területén végzett differenciálás esetén láthatók szignifikáns eltérések. E tekintetben 
feltételeztük, hogy az inkluzív gyakorlat megjelenése a klasszikus oktatókra 
jellemző leginkább (Heubeck & Latimer, 2002; Ryan, 2005). Az 5. táblázat adatai 
alapján látható, hogy mindkét típusú differenciálás a klasszikus oktatókra jellemző 
leginkább, legkevésbé előbbi esetében a kutató, utóbbi esetében a vezető oktatók 
alkalmazzák e lehetőségeket, így e feltételezésünk igazolódott. Ezen eredmények 
összhangban állnak az oktatók oktatási megközelítéseivel és tevékenységeivel, 
amelyek alapján a klasszikus oktatók fókuszálnak leginkább a hallgatói fejlődésre, 
felkészítésre, ennek egyik dimenziójaként lehet jelen oktatási tevékenységükben 
a fogyatékossággal és egyéb pszichés fejlődési zavarral élő hallgatókkal szembeni 
differenciálás is. A korábbi kutatások eredményei alapján az oktatók saját bevallá-
suk szerint pozitív attitűdöt mutatnak a nem tradicionális hallgatók egyes csoport-
jai felé (Debrand & Salzberg, 2005; Murray et al., 2008; Salzberg et al., 2002), míg 
más kutatások különbséget találtak e tekintetben az intézményi kultúra és az okta-
tók és hallgatók közötti interakciók mennyisége és minősége mentén (Heubeck & 
Latimer, 2002; Hrabéczy, 2019). Kutatási eredményeink e korábbi eredményeket 
egészítik tehát ki, melyek szerint a korábban feltárt tényezők mellett az oktatói 
profil is eltéréseket eredményez az inkluzív szemlélet megközelítésében.

Végezetül lineáris regresszióelemzés segítségével megvizsgáltuk, hogy az okta-
tási megközelítések és az inkluzív oktatási gyakorlat faktorai összefüggésben áll-
nak-e az oktatói jólléttel. E tekintetben feltételeztük, hogy a gyakorlatorientált, 
hallgatóközpontú és reflektív oktatókra alacsonyabb jóllét jellemző a fenti tevé-
kenységek nagy fokú idő- és energiaigényessége miatt (Alqarni, 2021; Iyali et al., 
2020; Laiho et al., 2020). Ennek vizsgálatára a regresszióelemzés során enter mód-
szert alkalmazva egy lépésben vontuk be a vizsgált változókat. A 6. táblázat adatai 
alapján látható, hogy csupán két esetben, a hallgatóközpontú megközelítés és a 
hallgatók felkészülésének támogatása során alkalmazott differenciálás tekintetében 
mutatható ki szignifikáns, jelentősen pozitív irányú összefüggés. Azon oktatókra 
tehát, akik nagyobb mértékben alkalmaznak hallgatóközpontú megközelítést, és 
nagyobb mértékben segítik a hallgatók felkészülését, és támogatják azt differen-
ciált formában, nagyobb fokú jóllét jellemző, így e feltételezésünk nem nyert iga-
zolást. Azon oktatókra, akik több időt és energiát tudnak fordítani az órákra való 
felkészülés mellett a hallgatói egyéni szükségletekre való felkészülésre és reagálásra 
is, magasabb mértékű jóllét jellemző, az alacsonyabb szintű jólléttel jellemezhető 
oktatók pedig idő, energia hiányában erőforrásaikat átcsoportosítva más felada-
tokra fókuszálnak. Az alapján, hogy az oktatói típusok között nem tapasztaltunk 
eltérést a felkészítés támogatásában, arra következtetünk, hogy a felkészülés támo-
gatása nagyobb fokú oktatói odafigyelést, felkészülést igényel, mint a számonkérés 
és hallgatói produktum terén történő differenciálás, melyre az oktató profiljától 
függetlenül akkor lehet leginkább képes, ha megfelelő mértékű jóllét jellemzi min-
dennapjait.
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Következtetés
Az eredményeink alapján láthatjuk, hogy az általunk megkérdezett oktatók kö-
rében egyre inkább előtérbe kerülnek a hallgatók fejlesztésére, támogatására és a 
változatos oktatási módszerek alkalmazására irányuló törekvések, azonban jelen-
tős különbségek mutatkoztak az egyes oktatótípusok között. Emellett oktatói tí-
pusonként eltérő mértékben, de szintén jelen van a nem tradicionális hallgatók felé 
irányuló inkluzív szemlélet is. Láthattuk, hogy az oktató kutatókra kevésbé jellem-
ző, hogy változatos oktatási módszereket használnának vagy figyelembe vennék az 
egyes felsőoktatási aktorok igényeit, és rájuk jellemző legkevésbé az inkluzív okta-
tási lehetőségek alkalmazása. A válaszadók ötöde számít kutató oktatónak, ami azt 
jelenti, hogy a hallgatókat nagy valószínűséggel tanítja egy kutató oktató. Azonban 
a korábbi kutatások alátámasztják, hogy a hallgatóknak egyre nagyobb igényük 
van arra, hogy gyakorlatorientált kurzusokon vegyenek részt, s olyan ismeretekre 
tegyenek szert, amelyeknek látják a munkaerőpiaci hasznát, vagy érzékelik a saját 
fejlődésüket (Rácz & Kocsis, 2022). Azonban ha gyakran találkoznak olyan kurzu-
sokkal, amelyek nem jellemezhetőek a fenti elvárásokkal, akkor az a képzés nega-
tív megítéléséhez, csalódottsághoz, esetleg passziváltatáshoz vezethet (Kovács et 
al., 2019). A hallgatótársadalom (képességek, társadalmi, kulturális, etnikai háttér 
szerinti) diverzifikálódása pedig magával hozta annak szükségét, hogy az oktatók 
e hallgatók oktatására felkészülve, inkluzív módon legyenek képesek oktatási tevé-
kenységüket végezni (Cawthon & Cole, 2010; Debrand & Salzberg, 2005; Kurth & 
Mellard, 2002; Murray et al., 2008; Salzberg et al., 2002). Eredményeink, valamint 
a korábbi kutatási eredmények alapján azonban e tekintetben az oktatók képzése 
és szemléletformálása elengedhetetlen, és igen kevés esetben történik meg szer-
vezeti szinten. Ebből kifolyólag fontosnak tartjuk az oktatók közötti szorosabb 
együttműködést, a gyakorlatközösség létrehozását, ahol lehetőség van az oktatási 
innovációk megteremtésére és a tudás/tapasztalat átadására, egymás segítésére. 
Fontos tényező lehet a kurzusok tematikáinak összehangolása, ugyanis az egyes 
kurzusok oktatói más-más szemlélettel rendelkeznek, vagy más-más oktatótípusba 
tartoznak, azonban a kurzusok összehangolásával kiküszöbölhető lenne, hogy a 
képzés során egyik irány se legyen domináns, tehát ne csak az elméleti ismeretadás 
vagy a gyakorlatorientált szemlélet uralkodjon, hanem egyaránt jelenjen meg a sta-
bil, klasszikus ismeretátadás, a kompetenciafejlesztés, a terepgyakorlatokon való 
részvétel és a tudományos kutatások megismerése. Továbbá az eredményeink fel-
hívják a figyelmet az oktatói jóllét fontosságára, amely az intézmény hatékonysága 
miatt is jelentős. Hiszen azok az oktatók, akik nagy fokú jólléttel jellemezhetőek, 
gyakrabban alkalmaznak hallgatóközpontú megközelítést, ezáltal gyakorlatiasabb, 
változatosabb, a hallgatók fejlődését szolgáló tanítás jellemzi őket. Az említett taní-
tási megközelítés pedig elősegíti a hallgatók képzéssel való elégedettségét, később a 
munkaerőpiaci elhelyezkedésüket és a munkaerőpiac elvárásaihoz való illeszkedést.
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Megjegyzés
A tanulmány elkészítését a Magyar Tudományos Akadémia Bolyai János Kutatási 
Ösztöndíja támogatta.
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Kovács Klára – Bíró Éva – Tódor Imre

A munka melletti elkötelezettség háttértényezőinek 
vizsgálata közép-kelet-európai oktatók körében

Absztrakt
Az egyetemi oktatók munka melletti elkötelezettsége és annak meghatározó tényezői egy 
nagyon érdekes és fontos kérdés, melynek vizsgálata érdekében különböző közép-kelet-
európai felsőoktatási intézményeket kértünk fel egy online kérdőív megosztására az okta-
tóik körében (N = 821). A kutatás célja a munka melletti elkötelezettség és a munkahelyi 
stressz- és erőforrások kapcsolatának feltárása volt. Eredményeink alapján a nők számára a 
teljesítményértékelés volt a legnagyobb stresszforrás, hasonlóan a tudományos fokozattal 
(doktori, PhD vagy kandidátusi, CSc) rendelkezőkhöz. Azonban utóbbiakra a magasabb 
munkaterhelés is jellemző volt. Az erőforrások tekintetében a tudományok doktora (DSc) 
fokozattal rendelkezők, illetve vezetőként dolgozók érzékelték a legnagyobb támogatást 
a menedzsment részéről, valamint a fejlődési lehetőségek, társas támogatás és a munka 
melletti elköteleződés skálákon is ők érték el a legmagasabb pontszámokat. A munka 
melletti elköteleződés pozitív meghatározóiként azonosítottuk a menedzsment támoga-
tását és a társas támogatást, míg a teljesítményértékelés negatív prediktornak bizonyult. 
Eredményeink alapján a munka melletti elköteleződés emelése érdekében a vezetőség tá-
mogatásának növelésére, valamint egy átgondolt teljesítményértékelő rendszer kidolgozá-
sára lenne szükség.
Kulcsszavak: munkaelkötelezettség, stressz- és erőforrások, oktatók, Közép-Kelet-Európa

Bevezetés
Világszerte számos tanulmány vizsgálta az oktatók jóllétét és főként pszichológiai 
egészségét befolyásoló háttértényezőket, azokat a munkahelyi stresszforrásokat, 
amelyek rontják a jóllétüket, vagy éppen azokat a védőfaktorokat, amelyek hoz-
zájárulnak a magasabb (pszichológiai) jólléthez (Bentley et al., 2013). Az alacsony 
stressz-szint és a jó egészség ugyanis fontos prediktorai a magas jóllétnek (Alqarni, 
2021). A felsőoktatásban dolgozó oktatók jóllétét vizsgáló elméletek és kutatások, 
mint a WLB (work-life balance), a WRS (work-related stress) stb., olyan tényezők-
re összpontosítanak, amelyek befolyásolhatják az oktatók mentális és fizikai egész-
ségét, elégedettségüket és munkájuk hatékonyságát (Fleetwood, 2007; Guest & 
McRee, 2009; Sirgy & Lee, 2018). A kutatásunkban a közép-kelet-európai (KKE-i) 
felsőoktatási intézményekben dolgozó oktatók munka melletti elkötelezettségét a 
munkahelyi stressz- és erőforrások, munkajellemzők és szociodemográfiai fakto-
rok mentén igyekeztünk kipuhatolni. A munkahelyi követelmények fordított ös�-
szefüggésben állnak a munka iránti elkötelezettséggel. A magas fokú munkahelyi 
igények krónikus stresszt, túlfáradást és érzelmi kimerültséget okozhatnak, melyek 
csökkenthetik a munka iránti elkötelezettséget, s ezen keresztül pedig a munkával 
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való elégedettséget is (Han et al., 2020). A munkavállalók megnövekedett stressz-
szintje azt is okozhatja, hogy az intézmény nem tud megfelelően működni, hiszen, 
ha a dolgozók nem érzik jól magukat, túl fáradtak, kedvetlenek, alulmotiváltak, az 
az egész egyetem/főiskola mint szervezet működésére is negatívan hat (Bell et al., 
2012).

Kutatásunk célja feltárni, hogy milyen munkahelyi stressz- és erőforrások jel-
lemzik öt KKE-i ország (Magyarország, Románia, Ukrajna, Szlovákia és Szerbia) 
felsőoktatásában dolgozó oktatók munkáját. Kérdésünk, hogy milyen különbsé-
geket fedezhetünk fel a munkahelyi stressz- és erőforrásokban országonként, ne-
menként, illetve a munkajellemzőket tekintve ([vezető]beosztás, tudományterület, 
tudományos címmel rendelkezés), valamint az oktatási feladatok mentén kialakí-
tott oktatói típusok szerint. Kutatásunk fő kérdése a fentieken túl, hogy miként 
járulnak hozzá a munkahelyi stressz- és erőforrások az oktatók munka melletti 
elkötelezettségéhez kontrollálva a legfontosabb demográfiai és munkajellemzőket. 
Elemzéseink fő kiindulópontja Kinman et al. (2006) összehasonlító munkája, de 
az általuk vizsgált stressz- és erőforrásokon túl figyelembe véve más kutatási ered-
ményeket külön vizsgáltuk a munkahelyi körülményeket, a társas támogatást és az 
előrelépési, fejlődési lehetőségeket. További különbség, hogy a fenti tényezők sze-
repét vizsgáljuk a munka melletti elkötelezettségben. Kutatásunk további egyedi-
sége a földrajzi térség (közép-kelet-európai országok), hiszen több országot érintő 
régióról van szó, amely hasonló kulturális gyökerekkel és történeti előzményekkel 
rendelkezik, illetve társadalmi-gazdasági helyzetben van, ugyanakkor számos sa-
játossággal is bír, mivel eltérő etnikai, vallási, nyelvi közeg veszi körül a magyar
országi és a vizsgált határon túli kisebbségi magyar felsőoktatási intézményeket. 
A feltárt szakirodalom szerint ezekben az országokban nem történt hasonló vizs-
gálat az oktatók körében. Magyarországon több kutatás született a kutatók, köztük 
a fiatalok és nők helyzetével kapcsolatban (Németh et al., 2022), ugyanakkor annak 
ellenére, hogy körükben sokan vannak egyetemi oktatók, a két csoport mégsem 
tekinthető egy és ugyanannak. Szintén fontos hiányosság a szakirodalomban, hogy 
a munkahelyi stressz- és erőforrásokat elsősorban mint a jóllétet befolyásoló té-
nyezőkként vizsgálták (Ngalagou et al., 2019), ezek hátterét viszont alig. Azokban 
a tanulmányokban, ahol igen, elsősorban a nemi (Malik et al., 2017), akadémiai 
beosztás szerinti (Ngalagou et al., 2019), illetve országok közötti különbségeket 
(Fetherston et al., 2021; Kinman, 2014; Malik et al., 2017) tárták fel.

Munkahelyi stressz- és erőforrások az oktatók körében
Az oktatók munkájában a stresszforrások egy része a munkahelyi követelmények-
hez kapcsolódik (hosszú munkaidő, adminisztrációs terhek, tudományos és men-
tori támogatás nyújtása, a minőségbiztosításhoz szükséges feladatok elvégzése és 
teljesítése, pályázati és publikációs nyomás, e-mailek tömkelegének kezelése stb.) 
(Alqarni, 2021; Kinman et al., 2006; Salami, 2011), másik része pedig a hatékony-
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ságot korlátozó tényezőkhöz (nem megfelelően hatékony menedzsment, az admi-
nisztrációs és technikai támogatás hiánya, rossz kommunikáció, rohanó munka-
tempó, a munka gyakori megszakítása, szerepkonfliktusok és korlátozott lehetősé-
gek az oktatói, kutatói munka és a szakmai fejlődés előkészületeihez), illetve egyéb 
problémák (mint a tisztelet hiánya, zaklatás, interperszonális konfliktusok vagy 
éppen a munkahelyi bizonytalanság stb.) (Buda & Berei, 2024; Iyaji et al., 2020).

A menedzsment támogatásának hiánya arra vonatkozik, amikor hiányos a vis�-
szacsatolás és a bátorítás, támogatás akkor, amikor a munka érzelmileg megterhelő 
(Iyaji et al., 2020). Szintén nagyon fontos stresszforrás, ha a kollégák nem támogat-
ják egymást érzelmileg (Salami, 2011). Az oktatók számára fontos a szakmai elis-
merés és a támogatás a munkahelyi közösség és az intézmény részéről (Castañeda, 
2014). Chalmers (2011) tanulmányában abból a több évtizedes problémából indul 
ki, hogy az egyetemi oktatók körében a tanítási tevékenységet nem jutalmazzák 
kellőképpen, szemben a kutatásra fordított tevékenységgel. Tanulmányában olyan 
kezdeményezéseket tekint át, amelyek célja a tanítás státuszának növelése az egye-
temi oktatás jobb elismerése és jutalmazása révén.

A szerepek tisztázása szintén nagyon fontos tényező: idetartoznak a személyes 
feladatok és a felelősség tisztázása az intézeti és intézményi céloknak megfelelően. 
Ha egy dolgozó szerepe nem tisztázott egy intézményben, az magas fokú kétértel-
műséggel, bizonytalansággal, depresszióval, elutasítással és a munkával kapcsola-
tos elégedetlenséggel járhat együtt (Iyaji et al., 2020). Az utolsó stresszforrást pe-
dig a változás jelenti, amikor is az intézmény életében bekövetkező változásokról 
nem történik konzultáció a munkatársakkal, leginkább arról, hogy a bekövetkező 
változások miként fognak megvalósulni a gyakorlatban (Kinman, 2014).

A társas támogatás, például a kollégák és hallgatók közösségének erősítése po-
zitívan befolyásolhatja az oktatók jóllétét. Az oktatók közötti pozitív kapcsolati 
háló és a hallgatók támogató hozzáállása segíthet a stressz kezelésében (Vigoda-
Gadot & Talmud, 2010). Salami (2011) tanulmányában a munkahelyi stressz vizs-
gálata mellett arra is kíváncsi volt, hogy a társas támogatás milyen mértékben képes 
enyhíteni a munkahelyi stressz negatív hatásait. Az eredmények alátámasztják azt 
a nézetet, miszerint a környezeti és a személyes tényezők merőben befolyásolják 
a munkahelyi stresszt. Az oktatók közötti jó munkakapcsolat és a munkahelyi kö-
zösséghez való tartozás erőforrást jelenthet. A kollégák segíthetnek a problémák 
megoldásában, mentorálásban és támogatásban (Thoits, 1985). A ’70-es évektől 
kezdődő diskurzus arra hívja fel a figyelmet, hogy a társas (szociális) támogatás 
csupán ellenállási tényezőként működik; ugyanakkor némelyek amellett is érvel-
nek, hogy annak a hiánya önmagában stressz forrása is lehet (Thoits, 1985).

A szakirodalom alapján az alábbi hipotéziseket állítottuk fel:
H1. A nők, a fokozat nélküli és alacsonyabb, nem vezetői beosztásban dolgo-

zók magasabb értékeket érnek el a stressz, és alacsonyabbat az erőforrások kom-
ponenseiben, valamint a munka melletti elkötelezettségben.
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H2. A vezető oktatók alacsonyabbra, míg a kutató oktatók magasabbra érté-
kelik a munkahelyi stresszforrásokat, előbbiek magasabbra értékelik az erőforrá-
sokat, s nagyobb munka melletti elkötelezettség jellemző rájuk, utóbbiak alacso-
nyabbra értékelik az erőforrásokat, s kisebb a munka melletti elkötelezettségük is.

H3. A munkahelyi stresszforrások a munka melletti elkötelezettség negatív, az 
erőforrások pedig pozitív prediktorai a demográfiai és munkajellemzők kontrollá-
lása mellett.

Módszertani háttér
Adatgyűjtés és minta

A kérdőíves felmérést megelőző interjúk elemzése és feldolgozása után állítottuk 
össze a jelen tanulmány alapját képező kérdőívet2, melyet angol, szerb, szlovák, uk-
rán és román nyelvre fordítottunk le, majd online formában, az intézményvezető 
engedélyével küldtek ki 2-3 alkalommal a vizsgált intézmények minden oktatója 
számára 2023 tavaszán, így biztosítva a valószínűségi mintavételt. Magyarországon 
két hátrányos helyzetű régió, az Észak-Alföld régió és a Dél-Dunántúl régió felső-
oktatási intézményeit, míg a határon túli intézmények esetében elsősorban kisebb-
ségi magyar intézményeket céloztunk meg, de itt is elküldtük minden oktatónak a 
kérdőívet többségi nyelven is.

A reprezentativitás elérése érdekében 10%-os mintát igyekeztünk elérni in-
tézményenként (ahol nincsenek karok vagy túl kicsi az alappopuláció), illetve ka-
ronként a nagyobb egyetemek esetén. Ennél nagyobb mintát értünk el sok olyan 
kisebb (pl. egyházi fenntartású, kisebbségi magyar) egyetem vagy főiskola esetén, 
ahol kevesen dolgoznak (100 fő alatt). Ez alól kivételt képeznek a nem kárpátaljai 
ukrán intézmények, amelyek a háborús helyzet miatt nehezebben elérhetők, mű-
ködésük sok esetben nehézkes és bizonytalan, akárcsak az oktatók száma és mun-
kája is, hiszen köztük is sokan vannak olyanok, akik életüket mentve elmenekültek 
a lakhelyükről vagy akár az országból. Összesen 853 fő töltötte ki a kérdőívet, az 
adattisztítás után a végső elemszám 821 fő lett. Az adatbázisnak a Közép-kelet-
európai oktatók a felsőoktatásban (Central and Eastern European Teachers in 
Higher Education, CEETHE 2023) nevet adtuk.

Adatelemzés

Kinman és munkatársai munkája (2006) alapján a munkahelyi stressz- és erőforrá
sokat, valamint azok megélését vizsgáltuk (Cronbach α = 0,869, maximum likeli

  1	A fókuszcsoportos interjú célja az oktatói munka jellemzőinek, stressz- és erőforrásainak feltárása 
volt annak érdekében, hogy kérdőíves vizsgálatunk során érvényes állításokat tehessünk ezekre 
vonatkozóan. Az interjús kutatás hátterét és eredményeit egy korábbi tanulmányunkban foglaltuk 
össze (Kovács et al., 2024).
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hood módszer, varimax rotáció, KMO = 0,856, p < 0,001, magyarázott variancia = 
53,05%). Faktoranalízis segítségével három stressz- és egy erőforrást azonosítot-
tunk: munkaterhelés, teljesítményértékelés, az oktatói szerepek sokfélesége, vala-
mint a menedzsment támogatása. Ezentúl további munkateljesítményt és elkötele-
zettséget befolyásoló tényezőket is vizsgáltunk, amelyek szintén lehetnek stressz- 
és erőforrások: jó munkakörülmények (5 item, Cronbach α = 0,739, KMO = 0,753, 
p < 0,001, magyarázott variancia 50,51%), társas támogatás (4 item, Cronbach 
α = 0,867, KMO = 0,827, p < 0,001, magyarázott variancia 71,61%), fejlődési lehe-
tőségek (5 item Cronbach α = 0,832, KMO = 0,808, p < 0,001, magyarázott varian-
cia 60,10%) (Malik et al., 2017). Kutatásunkban jó munkakörülményeket, a társas 
támogatást és a fejlődési lehetőségeket erőforrásoknak tekintjük. A munka mel-
letti elkötelezettséget az Ultrecht work engagement-9 skálával (9 item, Cronbach 
α = 0,931, KMO = 0,900, p < 0,001, magyarázott variancia 65,44%) vizsgáltuk 
(Han et al., 2020). A faktorok és főkomponensek statisztikai értékeit az alábbi táb
lázat tartalmazza.

1. táblázat. A munkahelyi stressz- és erőforrások, valamint az elkötelezettség 
főkomponensének statisztikai értékei. Forrás: CEETHE 2023

Az oktatói munka faktorai Átlag Szórás (SD) N
Menedzsment támogatása (erőforrás) 58,25 18,69 778
Munkaterhelés (stresszforrás) 64,88 19,21
Oktatói szerepkörök sokfélesége (stresszforrás) 58,65 18,02
Teljesítményértékelés (stresszforrás) 58,53 17,41
Jó munkakörülmények (erőforrás) 57,47 21,65 811
Társas támogatás (erőforrás) 60,46 24,29 807
Fejlődési lehetőségek (erőforrás) 55,61 22,31 796
Munka melletti elkötelezettség 70,49 19,76 788

Magyarázó tényezőkként bevontuk az ország, a kor, a nem demográfiai háttérválto-
zókat, valamint olyan munkához kapcsolódó jellemzőket, mint a beosztás (docens 
alatti, docens és afeletti), a vezető beosztás (vezető-nem vezető), a tudományos 
fokozat léte (van-nincs), tudományterület (1. bölcsész- és művészet-, 2. természet-
tudomány [STEM] és agrár-, 3. orvos-, sport- és egészség-, 4. társadalom- és gaz-
daságtudomány) és az Előszóban bemutatott oktatói típusok csoportjai.

Az elemzéseket SPSS22 programcsomaggal végeztük, a normalitást Kol
gomorov–Smirnov-teszttel ellenőriztük, faktorfőkomponens, klaszter-analízist, 
ANOVA-t, Kruskal–Wallis-tesztet és többlépcsős lineáris regressziót alkalmaz-
tunk.
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Eredmények
A munkahelyi stressz- és erőforrások országonkénti összehasonlítása

A munkahelyi stressz- és erőforrásokat vizsgálva a teljes mintán azt láthatjuk, hogy 
leginkább azzal értenek egyet az oktatók, s ezt tekintik legnagyobb nehézségnek, 
hogy egyre nagyobb publikációs, kutatási, valamint pályázási teher van rajtuk (át-
lag, M = 4,08, SD = 1,09, M = 3,96, SD = 1,11, M = 3,79, SD = 1,2), ugyanakkor a 
legkevésbé érzik úgy, hogy nincs lehetőség az előléptetésre (M = 2,73, SD = 1,19). 
Előbbi összhangban van (Kinman et al., 2006) UK-ban készített felmérésének 
eredményeivel. A további erőforrások itemeit vizsgálva a leginkább azzal értenek 
egyet a válaszadók, hogy elégedettek a kollégáktól kapott támogatással (M = 3,73, 
SD = 1,11), illetve megfelelőek a munkakörülmények (M = 3,59, SD = 1,13), vala-
mint az infrastrukturális feltételek (M = 3,44, SD = 1,17). Korábbi kvalitatív kuta-
tásunkban is rendre előjöttek ezek a tényezők egyaránt stressz- és erőforrásként: 
több interjúalany kiemelte, hogy a nemzetközi publikációs követelményeknek 
való megfelelés, illetve pályázási kényszer, tehát a kutatás sokkal nagyobb értéket, 
megbecsültséget jelent, s egyre inkább fontosabb, miközben a klasszikus oktatási 
feladatok (pl. a mindig naprakész tananyag hatékony átadása a diákoknak, a ta-
nítás mellett a személyes fejlődésre való odafigyelés) pedig háttérbe szorulnak, s 
egyre kevésbé jelentenek értéket (Kovács et al., 2024). A legkevésbé elégedettek 
az oktatók – országoktól függetlenül – a fizetésükkel (M = 2,52, SD = 1,24), ami 
jól mutatja azt, hogy Közép-Kelet-Európában az egyetemi oktatásra elsősorban 
hivatásként tekintenek, mint jövedelemszerzésre, s a munkával szerzett bér nem 
feltétlenül elegendő egy olyan életszínvonalhoz, amire vágynak.

A munkahelyi stressz- és erőforrásokat országonként vizsgálva azt láthatjuk, 
hogy akárcsak a teljes mintán, úgy minden országban a legkevésbé értenek az-
zal egyet, hogy nincs lehetőség az előléptetésre, különösen alacsony pontszámot 
értek el ebben az állításban a szerbiai (M = 2,47, SD = 1,08) és a magyarországi 
válaszadók (M = 2,74, SD = 1,17). A fejlődési lehetőségeket tekintve három or-
szágban is elégedetlenek az intézmény nyújtotta képzésekkel és fejlődési lehető-
ségekkel, tehát ebben inkább alacsony értékeket jelöltek meg a többi állításhoz 
viszonyítva: Romániában (M = 2,98, SD = 1,13), Szerbiában (M = 2,97, SD = 1,07) 
és Szlovákiában (M = 3,05, SD = 1,04). Ukrajnában értenek a legkevésbé egyet az-
zal, hogy a munkaterhelés menedzselhető (M = 2,97, SD = 1,05), Magyarországon 
pedig azzal, hogy az éves teljesítményértékelési folyamat megfelelően mutatja a tel-
jesítményét és képességeit (M = 3,07, SD = 1,15). Magyarországon és Romániában 
magasra értékelték a kollégák támogatását mint erőforrást (MHU = 3,78, SD = 1,04, 
MRO = 3,86, SD = 0,93), Magyarországon emellett magasabb átlagpontot ért el az 
az állítás, hogy az oktatók helyzete egyre rosszabb (M = 3,88, SD = 1,09), akár-
csak Szerbiában (M = 3,67, SD = 1,16) és Szlovákiában (M = 4,08, SD = 0,93). 
Magyarországon, Romániában és Szlovákiában egyaránt inkább egyetértenek 
azzal, hogy túl nagy hangsúlyt fektetnek a teljesítményértékelésre (MHU = 3,64, 
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SD = 1,17, MRO = 3,85, SD = 0,95, MSK = 4,3, SD = 0,78). Ukrajnában, Romániában 
és Szerbiában fontos erőforrásnak bizonyult az, hogy megfelelő infrastrukturá-
lis feltételekkel rendelkezik az intézmény, ahol dolgoznak (MUA = 3,86, SD = 1,1, 
MRO = 3,66, SD = 1,03, MSB = 3,66, SD = 1,05). Romániában (M = 3,76, SD = 0,98) 
és Szlovákiában (M = 4,22, SD = 0,83) gondolják a leginkább úgy a válaszadók, 
hogy túl sok adminisztratív munka hárul rájuk. Ezt a Romániában és főként Szlo
vákiában készült korábbi fókuszcsoportos interjúk is alátámasztják, ugyanis ebben 
a két országban jelezték legtöbben, hogy ezek a feladatok azok, amelyek fölösle-
ges tevékenységként jelennek meg kötelezettségként a munkájukban, s ezek miatt 
más, fontosabb területekre nem jut elegendő idő és erő. Szerbiában az oktatók 
inkább egyetértenek azzal, hogy elegendő idejük van az órákra való felkészülésre 
(M = 3,67, SD = 1,09) (lásd Melléklet: 1. táblázat).

A munkahelyi stressz-, és erőforrások, valamint a munkajellemzők 
összefüggései

Kutatásunk következő lépéseként megvizsgáltuk, hogy milyen különbségeket fe-
dezhetünk fel a munkahelyi stressz- és erőforrások faktoraiban, főkomponensei-
ben a munkajellemzők, illetve demográfiai tényezők tekintetében. Az intézményi 
menedzsment támogatását leginkább a legmagasabb tudományos fokozattal ren-
delkezők (átlagos rangpontszám, MR = 442,94), a vezető oktatók (MR = 453,96) 
és beosztásban lévők (MR = 453,96) érzékelik, s legkevésbé a PhD/DLA foko-
zattal rendelkezők (MR = 357,96), továbbá a kutató oktatók (MR = 335,20). A 
munkaterhelés mint stresszforrás leginkább a habilitált doktorok (MR = 433,02) 
és STEM-, illetve agrárterületen dolgozók (MR = 420,71) munkáját jellemzi, míg a 
teljesítményértékelés a tudományok kandidátusa fokozattal rendelkezőket (MR = 
437,64), a nőket (MR = 35,20) és a szervező oktatókat (MR = 426,72) érinti na-
gyobb nehézségként. Az oktatói szerepkörök sokfélesége a szlovákiai oktatók 
(MR = 423,97) és a STEM/agrár területen dolgozók (MR = 410,74) számára jelent 
nagyobb stresszforrást (2. táblázat).
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2. táblázat. A munkahelyi stressz- és erőforrások faktorainak különbségei 
a munkajellemzők mentén és az oktatói típusok között (átlagos rangpontszámok). 

Forrás: CEETHE 2023
Magyarázó 

változók Értékek Rangátlag Khí-
négyzet p-érték N

Intézményi menedzsment támogatása

Tudományos 
fokozat

nem rendelkezem 411,64

13,962 0,007 775
doktori (PhD/DLA) 357,96
tudományok kandidátusa (CSc) 382,86
habilitált doktor 402,12
tudományok doktora (DSc) 442,94

Vezető beosztás nem 371,95 10,575 0,001 778igen 453,96

Oktatótípusok

szervező oktatók 384,73

27,878 < 0,001 778klasszikus oktatók 373,58
vezetők 453,96
kutató oktatók 335,20

Munkaterhelés

Tudományterület

bölcsész és művészetek 392,44

18,105 < 0,001 772STEM és agrár 420,71
orvos, egészség és sport 333,68
társadalom és gazdaság 412,50

Tudományos 
fokozat

nem rendelkezem 365,08

17,735 0,001 775
doktori (PhD/DLA) 401,58
tudományok kandidátusa (CSc) 376,02
habilitált doktor 433,02
tudományok doktora (DSc) 315,83

Oktatói szerepkörök sokfélesége

Ország

HU 392,89

10,745 0,030 776
UA 420,04
RO 354,49
SB 307,97
SK 423,97

Tudományterület

bölcsész és művészetek 408,80

10,338 0,016 772STEM és agrár 410,74
orvos, egészség és sport 357,28
társadalom és gazdaság 358,44

Teljesítményértékelés

Nem férfi 351,57 11,235 0,001 762nő 405,36

Tudományos 
fokozat

nem rendelkezem 408,41

10,581 0,032 775
doktori (PhD/DLA) 396,72
tudományok kandidátusa (CSc) 437,64
habilitált doktor 348,91
tudományok doktora (DSc) 350,61

Oktatótípusok

szervező oktatók 426,72

9,445 0,024 778klasszikus oktatók 402,28
vezetők 364,13
kutató oktatók 366,29

STEM: természettudományok; HU: Magyarország; RO: Románia; SK: Szlovákia; SR: 
Szerbia; UA: Ukrajna
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Megvizsgáltuk a fenti jellemzők különbségeit a jó munkakörülmények, fejlődési 
lehetőségek és a társas támogatás főkomponenseiben is. Mindhárom kérdéskör-
ben szignifikáns különbséget találtunk a tudományterületek és az oktatótípusok 
között. A társadalom- és gazdaságtudomány területein dolgozók a leginkább elé-
gedettek a jó munkakörülményeikkel (MR = 463,33) és a fejlődési, előléptetési fel-
tételekkel (MR = 433,17), míg az orvos-, egészség- és sporttudományok képvise-
lői a társas támogatás mértékével (MR = 420,51). A jó munkakörülményekkel a 
bölcsész- és művészettudományokban dolgozók a legkevésbé elégedettek, míg a 
másik két területen a STEM- és agrártudományok képviselői érték el a legalacso-
nyabb pontszámokat. A vezető oktatók mindhárom komponensben a legmaga-
sabb pontszámot érték el (MR = 446,36, 457,70 és 446,36), míg a kutató oktatók 
érzékelik legkevésbé az intézményi támogatás ezen formáit (MR = 376,47, 374,73 
és 376,47). Az ukrajnai és magasabb, illetve vezető beosztásban dolgozó okta-
tók értékelték a legmagasabbra a jó munkakörülményeket (MR = 464,67, 426,19 
és 440,31), a szerbiaiak pedig a legkevésbé elégedettek ezzel (MR = 384,84). Az 
ukrajnai válaszadók a fejlődési lehetőségekkel és a társas támogatás mértékével 
is a leginkább elégedettek (MR = 457,95 és 455,69), míg a romániai válaszadók a 
legkevésbé (MR = 366,70 és 362,49) (3. táblázat).

3. táblázat. A jó munkakörülmények, a társas támogatás és fejlődési lehetőségek 
főkomponenseiben lévő különbségek a munkajellemzők mentén és az oktatótípusok 

között (átlagos rangpontszámok). Forrás: CEETHE 2023

Magyarázó 
változók Értékek Rangátlag Khí-

négyzet p-érték N

Jó munkakörülmények

Ország

HU 386,22

13,184

0,010 809
UA 464,67
RO 419,91
SB 384,84
SK 455,21

Tudományterület

bölcsész és művészetek 413,20

24,223

< 0,001 805
STEM és agrár 338,27
orvos, egészség és sport 408,83
társadalom és gazdaság 463,33

Beosztás
adjunktus vagy alacsonyabb 391,64

4,284
0,038 811

docens vagy magasabb 426,19

Oktatótípusok

szervező oktatók 390,30

9,897

0,019 811
klasszikus oktatók 400,76
vezetők 446,36
kutató oktatók 376,47

Vezető beosztás
nem 390,89

7,655
0,006 811

igen 440,31
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Előléptetési és fejlődési lehetőségek

Ország

HU 392,36

10,714

0,030 793
UA 457,95
RO 366,70
SB 368,93
SK 391,77

Tudományterület

bölcsész és művészetek 388,58

12,593

0,032 790
STEM és agrár 352,06
orvos, egészség és sport 417,65
társadalom és gazdaság 433,17

Tudományos 
fokozat

nem rendelkezem 418,58

13,351

0,010 793
doktori (PhD/DLA) 367,36
tudományok kandidátusa 
(CSc) 400,21

habilitált doktor 407,86
tudományok doktora (DSc) 454,35

Oktatótípusok

szervező oktatók 367,73

19,666

< 0,001 796
klasszikus oktatók 383,94
vezetők 457,70
kutató oktatók 374,73

Vezető beosztás
nem 382,00

9,443
0,002 796

igen 436,50
Munkahelyi társas támogatás

Ország

HU 399,39

9,817

0,044 804
UA 455,69
RO 362,49
SB 383,74
SK 424,54

Tudományterület

bölcsész és művészetek 407,05

8,802

0,032 801
STEM és agrár 357,99
orvos, egészség és sport 420,51
társadalom és gazdaság 416,50

Tudományos 
fokozat

nem rendelkezem 448,91

18,746

0,001 804
doktori (PhD/DLA) 370,78
tudományok kandidátusa 
(CSc) 416,46

habilitált doktor 388,71
tudományok doktora (DSc) 454,28

Oktatótípusok

szervező oktatók 390,30

8,019

0,046 807
klasszikus oktatók 400,76
vezetők 446,36
kutató oktatók 376,47

STEM: természettudományok; HU: Magyarország; RO: Románia; SK: Szlovákia; SR: Szer
bia; UA: Ukrajna.
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Kutatásunk egyik fő kérdése, hogy milyen összefüggésben állnak a fenti munkahelyi 
stressz- és erőforrások a munka melletti elkötelezettséggel, ezért ennek főkompo-
nensében is megvizsgáltuk a különbségeket az oktatói munkajellemzők tekinteté-
ben. Ebben a kérdéskörben is tudományterületenként, a fokozatban és az oktatótí-
pusokban találtunk szignifikáns különbségeket. Az orvos-, egészség- és sporttu-
dományok területén dolgozó oktatók a leginkább elkötelezettek (MR = 419,35), a 
legkevésbé pedig a STEM- és agrárterületeken dolgozók (MR = 349,71). A PhD/
DLA és CSc-fokozattal rendelkezők érték el a munka melletti elkötelezettség leg-
alacsonyabb (MR = 369,95 és 378,11), a DSc-fokozattal rendelkezők pedig a leg-
magasabb szintjét (MR = 451,11). Összhangban az eddigi eredményekkel a veze-
tőket jellemzi a legnagyobb, a kutató oktatókat pedig a legkisebb munka melletti 
elkötelezettség (MR = 428,88 és 328,65) (4. táblázat).

4. táblázat. Különbségek a munka melletti elkötelezettségben a munkajellemzők mentén 
és az oktatótípusok között (átlagos rangpontszámok). Forrás: CEETHE 2023

Magyarázó 
változók Értékek Rangátlag Khí-

négyzet p-érték N

Tudományterület

bölcsész és művészetek 404,25

10,657 0,014 782
STEM és agrár 349,71
orvos-, egészség és sport 419,35
társadalom- és gazdaság 379,29

Tudományos 
fokozat

nem rendelkezem 415,35

11,297 0,023 785

doktori (PhD/DLA) 369,95
tudományok kandidátusa 
(CSc) 378,11

habilitált doktor 392,33
tudományok doktora (DSc) 451,11

Oktatótípusok

szervező oktatók 396,40

18,863 < 0,001 788
klasszikus oktatók 405,96
vezetők 428,88
kutató oktatók 328,65

STEM: természettudományok.

A munka melletti elkötelezettséget befolyásoló tényezők 
az oktatók körében

Lineáris regresszióval vizsgáltuk meg a munka melletti elkötelezettséget befo-
lyásoló tényezőket. A modellbe a demográfiai tényezőket, a munkajellemzőket 
és a munkahelyi stressz- és erőforrások faktorait vontuk be. A modell szigni
fikánsnak bizonyult (F = 9,357, p < 0,001), magyarázó ereje 22,6% (R2 = 0,226). A 
multikollinearitást korrelációval, valamint a tolerancia és VIF értékeivel ellenőriz-
tük. Ezek alapján a bevont változók között nem áll fenn multikollinearitás: a kor-
relációs együttható a függő és magyarázó változók között 0,7 alatti (az együtthatók 
–0,191 és 0,402 között vannak), a tolerancia értéke minden magyarázó változó 
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esetén 0,1 fölötti (0,268 és 0,909 közöttiek), míg a VIF értéke minden esetben 
10 alatti (1,100 és 3,727 között). Négy magyarázó változó esetén találtunk szig-
nifikáns kapcsolatot: a korral (β = 0,087, p = 0,036, 95%CI[0,010; 0,311]), az in-
tézményi menedzsment támogatásával (β = 0,243, p < 0,001, 95%CI[0,146; 0,364]) 
és a társas támogatással (β = 0,122, p = 0,039, 95%CI[0,005; 0,194]) növekszik a 
munka melletti elkötelezettség, míg a teljesítményértékelés (β = – 0,096, p = 0,008, 
95%CI[-0,189; –0,029]) mint stresszforrás csökkenti azt (5. táblázat). 

A legerősebb összefüggés az intézményi menedzsment támogatásával mutat-
kozik, tehát ennek szerepe a legjelentősebb a munka melletti elkötelezettségben: 
minél inkább kiszámítható, transzparens, intézményi stratégia, értékek, egyértelmű 
elvárások és feladatok jellemzik az oktatók munkáját, amit elismernek és megfe-
lelően jutalmaz az intézményvezetés, annál inkább elégedettek. Mint látható az 
intézményi menedzsment támogatása és a teljesítményértékelés erősen összekap-
csolódik egymással, s ezt mutatják eredményeink is, hiszen az egyetlen negatív be-
folyásoló szereppel a teljesítményértékelés bír a munka melletti elkötelezettségben. 
Szintén rendkívüli szereppel bírnak a kollégák közötti társas kapcsolatok. A leg-
fontosabb erőforrások is erősen kötődnek az interperszonális kapcsolatokhoz, a 
nehézségekkel és az azokkal való megküzdés képességével kapcsolatos bizalom-
hoz. Ilyen erőforrások közé tartozik a tehetséges vagy akár kevésbé tehetséges ta-
nulókkal való közös munka és sikerek elérése (tanár-diák kapcsolat), a kollégákkal 
való közös munka és sikerek a pályázatokban és a tudományos kutatásokban, kö-
tetlen és baráti beszélgetések, kapcsolat és szabadidős tevékenységek (tanár-tanár 
kapcsolat), valamint a közvetlen felettesek és kollégák bizalma (vezető-beosztott 
kapcsolat).

5. táblázat. A munka melletti elkötelezettséget befolyásoló demográfiai, munkajellemzők, 
stressz- és erőforrások (regressziós mutatók). Forrás: CEETHE 2023

Modell Béta t-érték p-érték
95% megbízhatósági 

tartomány 
alsó határ felső határ

Konstans   7,203 < 0,001 38,658  67,633
Nem   0,009   0,228 0,820 –2,554 3,227
Kor   0,087   2,100 0,036   0,010 0,311
Ország: HU   0,015   0,246 0,805 –4,098 5,274
Ország: UA   0,014   0,272 0,786 –4,914 6,494
Ország: RO –0,005 –0,095 0,924 –5,896 5,353
Tudományos fokozat (van) –0,015 –0,377 0,706 –4,577 3,103
Beosztás (docens vagy magasabb) –0,063 –1,442 0,150 –5,890 0,902
Vezető beosztás (igen)   0,023   0,581 0,562 –2,353 4,330
Tudományterület: STEM és agrár –0,034 –0,764 0,445 –5,537 2,434
Tudományterület: orvos, egészség és sport –0,019 –0,415 0,678 –4,713 3,068
Tudományterület: társadalom és gazdaság –0,061 –1,487 0,138 –7,186 0,994
Oktatótípus: klasszikus oktató   0,068   1,398 0,162 –1,141 6,789
Oktatótípus: vezető   0,057   1,128 0,260 –1,852 6,848
Oktatótípus: kutató oktató –0,034 –0,734 0,463 –6,038 2,752
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Intézményi menedzsment támogatása   0,243   4,598 < 0,001   0,146   0,364
Munkaterhelés –0,041 –1,148    0,251 –0,113   0,030
Oktatói szerepkörök sokfélesége –0,088 –2,318    0,021 –0,175 –0,014
Teljesítményértékelés –0,096 –2,678    0,008 –0,189 –0,029
Jó munkakörülmények   0,045   0,902    0,368 –0,047   0,126
Társas támogatás   0,122   2,067    0,039   0,005   0,194
Fejlődési lehetőségek   0,023   0,353    0,724 –0,092   0,133

Referenciaértékek kétértékű változók esetén: férfi; Szerbia és Szlovákia; nincs tudományos 
fokozat; adjunktus vagy alacsonyabb beosztás; nincs vezető beosztásban; bölcsész- és mű-
vészettudományok; szervező oktatók; STEM: természettudományok; HU: Magyarország; 
RO: Románia; UA: Ukrajna.

Megbeszélés
Tanulmányunkban megvizsgáltuk a KKE-i (magyarországi, ukrajnai, romániai, 
szlovákiai és szerbiai) oktatók (N = 821) munkájának jellemzőit, munkahelyi 
stressz- és erőforrásainak hátterét, illetve összefüggéseit a munka melletti elkötele-
zettségükkel. Kinman et al. (2006) munkája alapján munkahelyi stresszforrásokként 
azonosítottuk a munkaterhelés, az oktatói szerepkörök sokfélesége és a teljesít-
ményértékelés faktorait, az intézményi menedzsment támogatását, a jó munkakö-
rülményeket, a társas támogatást, valamint a fejlődési lehetőségeket pedig erőfor-
rásokként azonosítottuk (Malik et al., 2017).

Első hipotézisünk részben igazolódott, mivel a nemek között csak a teljesít-
ményértékelés faktorában találtunk szignifikáns különbséget, s abban valóban a 
nők értek el magasabb átlagpontszámot (átlagos rangpontszám = 405,36), ugyan-
akkor több stresszforrás (munkaterhelés, teljesítményértékelés) nem a fokozat nél-
külieknek, hanem inkább a PhD/DLA vagy CSc-fokozattal rendelkezők számára 
jelent nehézséget (átlagos rangpontszám = 315,83 és 350,61), míg az erőforrások 
közül a menedzsment támogatásában (átlagos rangpontszám = 442,94), az előlép
tetési és fejlődési lehetőségekben (átlagos rangpontszám = 454,35), valamint a tár-
sas támogatásban (átlagos rangpontszám = 454,28) és a munka melletti elkötele-
zettségben (átlagos rangpontszám = 451,11) a legmagasabb tudományos fokozattal 
rendelkezők értek el legjobb eredményeket. A magasabb beosztásban dolgozók a jó 
munkakörülményeket értékelik magasabbra, míg a vezető beosztásban dolgozók 
emellett a fejlődési lehetőségeket és az intézményi menedzsment támogatását is.

Második hipotézisünk igazolódott, mivel a vezető oktatók a legmagasabban 
értékelték a menedzsment támogatását, a jó munkakörülményeket, a fejlődési 
lehetőségeket, valamint a társas támogatás mértékét, a munka melletti elkötele-
zettségük a legmagasabb, míg a teljesítményértékelés a legkevésbé jelent számukra 
stresszforrást, a kutató oktatók viszont a legkevésbé érzékelik a menedzsment és 
a kollégák támogatását, és legkevésbé elégedettek a munkájukkal. Ennek hátteré-
ben az állhat, hogy a vezető oktatók a felelősek az intézmény működéséért, ezért 
kevésbé kritikusak azok esetleges gyenge pontjaival, hiszen azzal önmagukat is 
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kritizálnák. A kutató oktatóknak tipikusan több szerepkörnek kell megfelelniük: 
az oktatói munkában jelenleg oly nagy hangsúllyal bíró nemzetközi tudományos 
munka a fő feladatuk, amiben jól is teljesítenek, így a teljesítményértékelésen jó 
eredményeket is érnek el, nem jelent különösebb terhet a számukra, ugyanakkor 
emellett a kiemelkedő munka mellett ugyanúgy teljesíteniük kell a tanítási kötele-
zettségeiket is. Valószínűleg ez a kettős, sőt többes nyomás miatt erősebbnek érzik 
a feléjük támasztott elvárásokat, s az azzal járó munkateher mértékét, mint azokat 
az előnyöket, amelyeket esetlegesen nyújt az intézményük.

Harmadik hipotézisünket részben sikerült igazolni, mivel nem minden vizsgált 
stressz- és erőforrás esetében találtunk szignifikáns összefüggést. Ugyanakkor a 
demográfiai és munkahelyi jellemzők változói kontrollálása mellett valóban pozitív 
együtt járást tudtunk kimutatni a munka melletti elkötelezettség és az intézményi 
menedzsment támogatása, illetve a társas támogatás mint erőforrások között, míg 
a teljesítményértékelés mint munkahelyi stresszforrás csökkenti azt.

Kutatásunk legfontosabb eredménye, hogy országoktól, nemtől, kortól és az 
oktatói munka jellemzőitől függetlenül az intézményi menedzsment támogatása 
járul hozzá leginkább a munka melletti elkötelezettséghez, mint az Kinman (2014; 
Kinman et al., 2006) és Aziz & Quraishi (2017) munkáiban is igazolódott. Interjús 
kutatásunk is rávilágított arra, hogy az oktatók akkor tudnak hatékonyan és jól 
dolgozni, akkor érzik jól magukat munkahelyükön, és tudják élvezni a munkájukat, 
tudnak örömet lelni benne, ha egyértelmű, világos a feladatkörük és a velük szem-
ben megfogalmazott elvárások, ha részeivé válnak az intézmény életében bekövet-
kező változásoknak, hallathatják a hangjukat, s ha ismertek és transzparensek az 
intézmény rövid és hosszú távú céljai, stratégiája. Mindehhez szorosan kapcsolódik 
a teljesítményértékelés folyamata, ami terhet jelent az oktatók számára és negatív 
összefüggésben áll a munka melletti elkötelezettséggel. A minőségbiztosítás (QA) 
több általunk vizsgált országban (Románia, Ukrajna) már régebb óta fennáll, de a 
vizsgált magyarországi intézményekben a 2022-es modellváltást követően 2023-tól 
vált élessé. Így az első tapasztalatok, illetve az új rendszer hatása (tehát az értéke-
lés érvényessége, megbízhatósága és következményei) még kevésbé ismertek, de 
a vélemények megoszlanak ezzel kapcsolatban. Interjúinkban megfogalmazódott 
az az álláspont, hogy ennek köszönhetően végre mérhetővé válnak az eredmé-
nyességben és munkaterhelésben lévő különbségek az oktatók között, ugyanakkor 
egyfajta versenyhelyzetet teremt a kollégák között, s ezáltal individualizációt in-
dít el, ahol minden oktató a maga teljesítményét igyekszik növelni a nagyobb bér 
reményében, semmint a közös munkát és elért sikereket preferálná (Pallay et al., 
2024). Ez azért is jelent problémát, mert korábbi kutatások (Agneessens & Wittek, 
2008; Salami, 2011; Thoits, 1985) és interjús kutatásunk (Kovács et al., 2023) is 
rávilágított az interperszonális kapcsolatok kiemelkedő szerepére a munkavállalók 
jóllétében. Ahhoz, hogy az oktatók jól érezzék magukat a munkahelyükön és haté-
konyan tudjanak dolgozni, elengedhetetlen a jó munkahelyi kollektíva, akikkel kö-
zös sikereket érnek el, segítik, támogatják egymást a munkában és szükség esetén 



 146 

a magánéleti problémákban. Ezt igazolják jelen kutatási eredményeink is, hiszen a 
társas támogatás a munka melletti elkötelezettség pozitív prediktora.

A teljesítményértékeléssel kapcsolatban a másik fontos elvárás és megfogalma-
zódott kritika is – ami szorosan kapcsolódik az intézményi menedzsment támoga-
tásához –, hogy ez és ennek eredménye transzparens, stabil és főleg ellenőrizhető 
legyen, ne változzon az aktuális vezetés vagy vezetőségváltás kénye-kedve, esetleg 
egyéni értelmezése szerint. Tehát a teljesítményértékeléshez kapcsolódó elvárások 
és feladatok legyenek tiszták, teljesíthetők, de valóban differenciáljanak, s ha valaki 
ezeket nem teljesíti, akkor annak legyenek következményei. Ez azért is fontos, 
mert a QA eredményei alapján az új rendszer szerint Magyarországon változik a 
bér 50%-ának mértéke, s eredményeink azt mutatják, hogy ez az a terület, amivel 
a legkevésbé elégedettek a vizsgált oktatók országoktól függetlenül. Ukrajnában is 
nagyon komoly következményei vannak a teljesítményértékelésnek: öt évre vis�-
szamenően kell bemutatni s feltölteni egy felsőoktatási online rendszerbe a tevé-
kenységük összefoglalását egy húszpontos értékelőlap alapján, amiből min. négy 
pontot kell elérni összesen. Ez ugyan kevésnek tűnhet, de csak nagyon kevés tevé-
kenység ér pontot: leginkább a Q1-Q2-es minősítésű és ukrajnai szakfolyóiratok-
ban történő publikálásért, vagy éppen magas szintű tudományszervezésért igen, 
de többek között még a nemzetközi konferencia-előadásért sem jár pont, az okta-
tásért pedig csak akkor, ha a kurzus idegen nyelvű. Amennyiben az oktató nem éri 
el a négy pontot egy év türelmi idő után sem, akkor jogviszonya megszűnik a felső-
oktatási intézménnyel. Ebből azt láthatjuk, hogy az oktatók döntő többsége nem 
érzi magát biztonságban egzisztenciálisan, a teljesítményértékelés pedig további 
bércsökkenést, így még nagyobb elégedetlenséget eredményezhet. A fenti QA-kel 
kapcsolatos tényezők állnak a hátterében annak, hogy ez a munka melletti elkötele-
zettség negatív prediktora, s az ukrajnai oktatók számára a legerősebb stresszforrás 
a teljesítményértékelés túlhangsúlyozása.

Kutatásunk további fontos eredménye, hogy a demográfiai és munkajellemzők 
közül egyedül a kor áll szignifikáns összefüggésben a munka melletti elkötelezett-
séggel. Noha bizonyos oktatói munkához kapcsolódó jellemző erős összefüggés-
ben áll a korral (beosztás, vezető-e, részben a tudományos fokozat), mégis azt 
láthatjuk, hogy csak a kornak van szignifikáns szerepe, minél idősebb egy oktató, 
annál elégedettebb a munkájával. A korral szerzett tapasztalatok, rutin, folyamatos 
sikerek és sikeresen teljesített állomások, illetve az ezzel együtt járó esetleges kön�-
nyebbségek (pl. kevesebb óra tartása), és valószínűleg a magasabb fizetéssel járó 
egzisztenciális biztonság is hozzájárul ahhoz, hogy egy oktató egyre inkább elége-
dett legyen munkájával, örömet leljen benne. Ez pedig arra hívja fel a figyelmet, 
hogy nagyon fontos a fiatal oktatók segítése, mentorálása, terheinek csökkentése, 
illetve olyan coping és oktatói munkához kapcsolódó megoldások, stratégiák át-
adása, amelyek segítik a különböző szerepkörökben való eligazodást, feladatok 
teljesítését.
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Következtetések
Tanulmányunkban feltártuk a legfontosabb munkahelyi stressz- és erőforrásokat 
öt ország oktatói körében, megvizsgáltuk ezek hátterét a demográfiai és munkajel-
lemzők vonatkozásában, s összefüggéseit a munka melletti elkötelezettséggel. Az 
oktatók jóllétének, elkötelezettségének és elégedettségének mértéke fontos meg-
határozó tényezője a minőségi felsőoktatásnak: csak az elégedett és elkötelezett 
oktatók képesek hatékonyan, élvezettel tanítani, folyamatosan készülni az órákra 
és lelkesedéssel foglalkozni a hallgatókkal. Ugyancsak magas szintű elkötelezettség 
nélkül elképzelhetetlen a minőségi kutatómunka és innovációk alkotása, melyek 
nagy elismertséggel járnak a tudomány és a társadalom különböző szereplői részé-
ről. Mindezek pedig alapelemei a minőségi felsőoktatásnak.

A munka melletti elköteleződés növelése érdekében fontos lenne a vezetői tá-
mogatás erősítése speciális vezetői tréningekkel vagy a szervezeti kultúra fejlesz-
tésével (Demeter-Karászi et al., 2024), különös tekintettel az erőforrások támoga-
tására és az egyes alcsoportok speciális problémáira (például a kutató oktatók na-
gyobb munkaterhelésére). A másik lehetséges beavatkozási mód a stresszforrások 
csökkentése, például egy átgondolt, igazságos, elfogadható és értelmes oktatói 
teljesítményértékelés kialakítása, amely nem csökkenti a munkavállalók társas tá-
mogatottságát. Az oktatók elkötelezettségének növelése érdekében fontosak azon 
alulról szerveződő kezdeményezések támogatása, amelyek javítják a munkatársak 
közötti kapcsolatot, s erősítik a társas támogatást mint legfontosabb munkahelyi 
erőforrást.

Támogatás
A publikáció megjelenését „A munkaképesség, a munka- és életminőség egyéni és társa­
dalmi fenntarthatóságában szerepet játszó sport és testedzés kérdéseinek vizsgálata az egész­
séges és biztonságos társadalomért (multidiszciplináris kutatási ernyőprogram)” projekt és 
az MTA Bolyai János Kutatási Ösztöndíj támogatta. A Kulturális és Innovációs 
Minisztérium ÚNKP-23-5 kódszámú Új Nemzeti Kiválóság Programjának a 
Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és Innovációs Alapból finanszírozott szakmai támo-
gatásával készült. 
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Pallay Katalin – Pusztai Gabriella –
Demeter-Karászi Zsuzsanna – Marincsák Rita

Az eredményesség és a teljesítményértékelés 
percepciói a Kárpát-medencei magyar 

felsőoktatásában

Absztrakt
Több nemzetközi kutatás foglalkozott a felsőoktatási részvétel területén bekövetkezett 
mennyiségi és minőségi változások, valamint az értékelő állam, az intézményi minőségirá-
nyítás felsőoktatók társadalmára gyakorolt hatásával (Altbach, 2000; Altbach, 2002; Kwiek 
& Antonowicz, 2015). Térségünkben azonban a viszonylag gazdag felsőoktatási kutatások 
ellenére sem vizsgálták a felsőoktatási teljesítményértékelés oktatói nézetekre gyakorolt ha-
tását. Tanulmányunkban azt vizsgáljuk, hogy milyen eredményességi típusok jellemzőek a 
Kárpát-medencei felsőoktatásban, továbbá képet adunk az oktatók teljesítményértékelésről 
alkotott véleményéről. Megvizsgáljuk, hogy milyen különbségek és hasonlóságok figyelhe-
tők meg a teljesítményértékelést illetően az egyes eredményességtípusok mentén. Kutatási 
kérdéseink ezek homogenitására és összefüggéseire vonatkoznak. A felsőoktatásban okta-
tókkal készült kvalitatív, fókuszcsoportos interjúk szövegeinek hibrid kódolás útján történt 
feldolgozását végeztük az Európai Felsőoktatási Térség egyik legkeletibb régiójában 
2022-es adatok alapján, a felsőoktatásban megjelenő teljesítményértékelés bevezetésének 
hatására. A kutatás legfontosabb eredményei szerint az oktatók eredményességről vallott 
nézetei nagy diverzitást mutatnak. A teljesítményértékelésről alkotott nézetek terén össze
függés mutatkozik, de nem kizárólagosak. A teljesítményértékelés kapcsán kigyűjtött meg
fontolandó szempontok a felsőoktatási döntéshozók számára iránymutatásul szolgálhatnak.
Kulcsszavak: eredményesség, oktatók, felsőoktatás, teljesítményértékelés

Bevezetés
A közép- és kelet-európai országok felsőoktatása jelentős változásokon megy 
keresztül. Az egyik fontos fejlemény a régióban, hogy az állami intézményeket 
alapítványi fenntartás váltja fel. Emellett különböző teljesítményértékelési rend-
szerek és versenypiaci elemek bevezetésén dolgoznak a felsőoktatás pedagógusai 
számára, beleértve a különböző bérezési modelleket. Jelen tanulmány azt hivatott 
bemutatni, hogy az új rendszer és a változások hogyan hatnak a régió felsőoktatási 
pedagógusaira és az oktatói eredményességükre.

Az elmúlt három évtizedben a felsőoktatást illetően jelentős átalakulások tör-
téntek. Ezek között említhető a felsőoktatás tömegesedése vagy a nagyszabású 
bolognai reform. A szovjet mintájú kommunista rezsimek, bár hangoztatták a 
társadalmi egyenlőséget, a széles körű társadalmi hozzáférést a felsőoktatáshoz 
meggátolták. Az oktatók előmenetelénél a tudományos teljesítmény (kutatások, 
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publikációk) helyett gyakran a „politikai megbízhatóság” volt a meghatározó té-
nyező, miközben a felsőoktatásban szakmai teljesítményértékelés nem működött. 
A kommunizmus összeomlását követően a kormányokra hatalmas nyomás nehe-
zedett a felsőoktatási expanzió érdekében, így az akadémiai szabadság deklarálása 
ellenére az oktatók nem tértek vissza az oktatás és a kutatás szoros humboldti egy-
ségéhez. Az ezredforduló közeledtével a felsőoktatási hallgatók számának gyors 
növekedése következett be, amit sem a felsőoktatók oktatói kompetenciáinak fej-
lesztése, sem az oktatói és az oktatást támogató személyzet bővülése nem követett 
(Kozma et al., 2017). A konkrét didaktikai feladatokra való felkészületlenség mel-
lett a képzéstervezéssel, képzésmenedzsmenttel kapcsolatos kompetenciák hiánya 
is általános volt, ennek ellenére az intézményi képzési kínálat folyamatosan bővült. 
A bővüléssel és a képzés szerkezeti és tartalmi változásaival párhuzamosan műkö-
désbe léptek a különböző nyilvántartási rendszerek, melyeknek kezelése az oktatói 
munka adminisztratív oldalán jelentkezik feladatként. Az expanzió másrészt a nö-
vekvő méretű felsőoktatási rendszer költséghatékonysági problémáit is felvetette. 
A növekvő társadalmi igények miatt előtérbe került a felsőoktatás szolgáltatásként 
való értelmezése, s ez a magánszektor bővülését segítette elő (Slantcheva & Levy, 
2007; Curaj et al., 2015).

A bolognai felsőoktatási reform a 2000-es évek közepén került bevezetésre a 
régióban (Szlovákia, Románia és Ukrajna 2005, Magyarország 2006, Szerbia 2007) 
(Curaj et al., 2015; Pusztai & Szabó, 2008; Kovács, 2013; Pallay, 2019; Molnár, 
2013; László, 2003). A képzések szerkezete átalakult, a kreditátvitel és a minőség-
biztosítás elveit elfogadták, az oktatói és a hallgatói mobilitás rendszere kiépült, 
azonban mindez végső soron nem eredményezte az európai felsőoktatás egysége-
sülését. Egyes országokban és képzési területeken később vagy egyáltalán nem ve-
zették be a többciklusú képzési rendszert, s a felsőoktatási intézmények akadémiai 
és tudományos presztízse továbbra is nagyon különböző maradt, akárcsak az okta-
tókkal szemben támasztott tudományos kutatói elvárások. Közös viszont az, hogy 
a hallgatói létszámnövekedés és a heterogén hallgatói összetétel miatt az oktatók 
szerepe új feladatokkal bővült, például a diákok felzárkóztatásával és a fegyelme-
zésével. A digitalizáció térnyerése tovább növelte az adminisztratív terheket, és a 
túlterheltség mellett az alacsony fizetés lett az oktatók szakmai identitásának egyik 
alapvető tényezője (Kozma et al., 2014; Pusztai & Szabó, 2008; Marek, 2019).

A klasszikus modell szerint az egyetemi oktatók körében a tudományos tel-
jesítmények értékelése kollegiális elvek alapján működik, ami azt jelenti, hogy a 
társak általi értékelés elveinek megfelelően értékelik egymás munkáját, például a 
kutatási pályázatoknál. Az értékelés súlya komoly, hiszen az egyetemi oktatók csak 
rendkívül szűkös, szelektív pályázati forrásokból jutnak kutatásfinanszírozáshoz, s 
aki nem jut forráshoz, az gyakorlatilag ki van zárva a tudományos pályafutásból, 
hiszen a kutatási és publikációs költségeket nem tudja fedezni. Mivel az intéz-
mények a teljesítményük után jutnak forrásokhoz, a jelen tanulmányban vizsgált 
térségben is kulcskérdéssé válik, hogy ki és mi számít eredményesnek, s hogy az 
egyes intézményekben hogyan reagálnak erre. Kutatásunk központi kérdése, hogy 



 153 

a megkérdezett oktatók hogyan vélekednek a közelmúltban a felsőoktatásba be-
robbanó teljesítményértékelésről. Az oktatók véleménye kulcsfontosságú, mivel 
befolyásolja motivációjukat és elkötelezettségüket, továbbá segítheti a vezetőket 
a döntéshozásban teljesítményértékelési rendszerek kialakítása terén. Kutatásunk 
során nemzetközi beiskolázású, többkarú, több tízezer fős nagy intézmények ok-
tatóit is megkérdeztük, ugyanakkor a kisebb intézményekben dolgozókat is be-
vontuk. A kisebb intézmények a peremhelyzetű régióban vagy a külhoni magyar 
régiókban fontos szerepet töltenek be, szűkebb képzési kínálattal rendelkeznek, 
s nagy horderejű kutatási projekteknek nem adnak otthont. Az eltérő méretű és 
funkciójú intézmények oktatóinak vizsgálata során feltérképeztük, hogy milyen 
különbségek és hasonlóságok mutatkoznak az oktatói eredményesség és a teljesít-
ményértékelés terén.

Teljesítményértékelés a felsőoktatásban
A 20. század végétől az értékelő állam koncepciója alapján az oktatási intézmé-
nyek teljesítményét egyre inkább kvantitatív mutatók alapján kezdték figyelemmel 
kísérni és értékelni (Power, 1997). Ennek nyomán szervezeti átalakulás vette kez-
detét, melynek hatásai a felsőoktatási intézményeket is elérték. Történetileg a rend-
szer lényegétől idegen jelenségről van szó, ugyanis az egyetemi minőség fogalma 
a hagyományokra támaszkodik. A humanista egyetemek hírnevét egy-egy neves 
professzor alapozta meg, akinek az előadásai kedvéért a hallgatók, sőt sokszor a 
tudóstársak is, képesek voltak egy fél kontinensen keresztül vándorolni (Grendler, 
2004). Nem diplomát akartak szerezni, hanem néhány féléven át hallgatni egy nagy 
tudású professzort, ez volt az oktatói eredményesség mutatója. A humboldti mo-
dellben a nemzetközi kutatóműhelyet irányító tudósok jelentették a vonzerőt és 
jelezték egy egyetem minőségét (Kwiek, 2008). A humboldti modellben a kutatás 
és az oktatás egységet alkotott, s a professzor kutatóműhelyében nőttek fel a hall-
gatók. A 20. század második felében a tömeges felsőoktatás kialakulása az intéz-
mények sokféleségével, valamint nemcsak a hallgatók, hanem az intézmények, ok-
tatók és kutatók számának növekedésével járt együtt. Az intézményhálózat sűrűb-
bé vált, a kutatás és az oktatás egysége megszűnt, a tananyag sztenderdizálódott. 
Ugyanakkor a kiterjedt felsőoktatási rendszerek költségei jelentősen megnőttek, 
s a jóléti állam modell válsága miatt a rendelkezésre álló források korlátozottá 
váltak. A felsőoktatási intézmények fenntartása egyre nagyobb terhet jelentett az 
állami fenntartóknak. A 20. század végére népszerű megoldássá vált a finanszíro-
zás megosztása és a szigorúbb elszámoltathatóságra való törekvés (Neave, 2012). 
A neoliberális, eredményorientált oktatáspolitika jegyében egyre hangsúlyosabbá 
vált a teljesítmény mérése, összehasonlítása és annak sztenderdizálása. A neoli-
berális fordulatot követő évtizedekben bekövetkező további változások, főként 
a nemzetköziesedés és a felsőoktatási piac globális méretű kiszélesedése, kompe-
titív mezőben versengő szereplőkké tették a felsőoktatási intézményeket. Az in-
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tézmények versenye az oktatói szerepkör folyamatos bővülésében és az elvárások 
növekedésében csapódott le, egyes szerzők már az oktatók proletarizálódásáról 
beszélnek (Amaral, 2008).

Az értékelés eredményei számos esetben összekapcsolódnak előléptetésekkel, 
bérezéssel, kutatási projektek és pályázatok elnyerésének támogatásával, valamint 
olyan eszközök biztosításával, amelyek segítik a munkát és az egyéni ambíciók 
megvalósítását. Ugyanakkor megjelent az értékeléssel kapcsolatos szkepticizmus 
is. A népszerű egyetemi rangsorok modellérzékenysége és részrehajlása is általános 
meggyőződéssé vált (Vidal & Filliatreau, 2014), az egyetemi oktatók az értékelés 
kritériuma mögött hatalmi, üzleti szempontokat azonosítottak. Az újonnan fel-
bukkanó, hivatásos értékelők közös jellemzője, hogy mindent megtesznek, hogy a 
szubjektív sikerkritériumokat objektívként forgalmazzák, ezért ezekkel kapcsolat-
ban is kialakul az értékelés érvényességében és megbízhatóságában hívő oktatók 
tábora. Ennek ellenére lassan minden felsőoktatásban oktató pedagógus kénytelen 
megfelelni az elvárásoknak. Azaz a mertoni alkalmazkodás rituális modellje válik 
általánossá. A felsőoktatás minőségének folyamatos javítását célzó diskurzus so-
rán viták alakultak ki (Enders, 2013), s az értékelés maga is a kutatás tárgya lesz, 
elméleti modelljei és módszertani iskolái alakulnak ki (Gómez & Valdés, 2019). 
Megjelennek az egyéni és intézményértékelésre szolgáló kritériumok érvényessé-
gét firtató és a minőségi dimenziók (oktatás és kutatás) korrelációját vitató kutatási 
eredmények, de olyan kritika is, mely szerint a teljesítményértékelés elsősorban a 
produktivitásra, azaz a mennyiségre ösztönöz, nem pedig a minőségre (Cadez et 
al., 2015). Az újabb törekvések a fejlődésre ösztönző, több szempontú, iteratív ér-
tékelési modellek felé mozdulnak el, melyben az egyén önértékelése és a külső ér-
tékelései párbeszédre lépnek egymással (Rickards & Stitt, 2016; Gómez & Valdés, 
2019; Verschueren et al., 2023). Az új utak keresése folyamatos, hiszen kétségtelen, 
hogy nemcsak az oktatói előmenetellel és javadalmazással kapcsolatos döntések 
miatt, hanem az oktatás minőségének javítása, a kutatási és fejlesztési tevékenység 
ösztönzése, s összességében az intézményi teljesítmény növelése érdekében kifeje-
zetten fontos a reális teljesítményértékelési rendszer kidolgozása.

A kutatás módszerei
Kvalitatív kutatásunk adatait hét különböző fókuszcsoporttal gyűjtöttük, összesen 
41 felsőoktatási oktatóval. Az interjúk átlagosan 100–150 perc hosszúak, s egy 
saját fejlesztésű interjúvázlat alapján készültek. A Rendszeres fizikai aktivitás nemzet­
gazdasági indokoltsága hazánkban a fenntartható és biztonságos környezetért sportgazdasági 
kutatócsoport a Kárpát-medencei felsőoktatási intézmények oktatóinak egészsége és jólléte alcso­
portjában az oktatók társadalmi, szakmai háttere, intézményi jellemzői és eredményessége téma­
körben elnevezésű kutatás keretein belül. A kutatás terepe Magyarország, Románia, 
Szerbia, Szlovákia és Ukrajna egy-egy magyar tannyelvű felsőoktatási intézményei 
voltak, ahol jellemzően az államnyelvű felsőoktatási intézmények mellett magyar 
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tannyelvűek is vannak. Az alapsokaságot az említett országokban működő felső-
oktatási intézmények oktatói képezték valamennyi intézményi szektorból. Az in-
terjúvázlat kitér az oktatók bemutatására, a szakmai eredményességgel kapcsolatos 
nézeteikre, az oktatói és kutatói munka kihívásaira, a testi-lelki egészségükre és 
jóllétükre, a felsőoktatási intézményük kultúrájára, légkörére, a szabad idő és kultu-
rális időtöltéseikre, a világnézetükre, vallásosságukra, az intézmény jó gyakorlataira 
a hátrányos helyzetű tanulók integrálása kapcsán, az intézmény nyelvi, etnikai sok-
színűségére, valamint zárásképp a felsőoktatók jólléte, egészsége és eredményessé-
ge témakörökre irányuló fejlesztési javaslataikra is.

Jelen kutatásban az oktatói diskurzusok alapján a megkérdezett oktatók ered-
ményességértékelésére fókuszálunk. Arra a kérdésre keressük a választ, hogy elkü-
löníthetők-e különböző oktatói típusok az eredményességről, a teljesítményérté-
kelésről alkotott felfogásuk szerint. A hanganyagok szöveggé alakított változatát 
szövegelemzésnek vetettük alá az ATLAS.ti program segítségével. A szövegkorpu-
szok egyes szakaszait kódokkal láttuk el. A kódolás során deduktív eljárást alkal-
maztunk. A kódokhoz tartozó szövegkorpuszokat elemezve az oktatói percepciók 
alapján oktatói eredményességre vonatkozó tipológiát alkottunk. Az interjúk elem-
zése során a kódok létrehozásával azt a célt tűztük ki, hogy feltárjuk, milyen felső-
oktatási oktatói eredményességtípusok rajzolódnak ki, valamint hogy megértsük, 
hogyan vélekednek a felsőoktatók a teljesítményértékelésről.

Eredményességtípusok
Az oktatók eredményességértékeléssel kapcsolatos attitűdjeit figyelembe véve a 
fókuszcsoportos interjúk alapján négy különböző típust azonosítottunk. Ezeket 
a típusokat az interjúkban megosztott tapasztalatok és azok egyéni értelmezései 
alapján határoztuk meg. A négy különböző típust – kutatói teljesítményért lelkesedők, 
oktatásért lelkesedők, kutatást, publikálást (fölösleges) nyűgnek tartók és oktatást munka­
vállalóként letudók – olyan munkahelyi jellemzőkkel kötöttük össze, mint az admi-
nisztratív munkavégzés (tanszék vagy intézményvezetés, hallgatói ügyintézés, pro-
jektmenedzsment, dokumentáció készítése, akkreditációs anyagok előkészítése, 
pályázati anyagok előkészítése és benyújtása, oktatásszervezés stb.) és az oktatók 
teljesítményértékeléssel kapcsolatos hozzáállása. Eredményeink azt mutatják, hogy 
bár az interjúk különböző Kárpát-medencei országokban működő oktatókat vizs-
gáltak, a válaszadók az oktatói, kutatói és adminisztratív feladatok terén hasonló 
nehézségekkel küzdenek. Az oktatói teljesítményértékelés bevezetése a vizsgált or-
szágokban gyakran feszültségeket generál az oktatók között. Emellett az oktatói 
és kutatói feladatokon kívül sok esetben az adminisztratív munkavégzés is terhelő 
lehet a felsőoktatásban dolgozók számára. Az alábbiakban részletesen bemutatjuk 
a kutatás során létrehozott típusokat, és minden típus esetében vizsgáljuk, hogy az 
oktatók végeznek-e adminisztratív munkát, valamint hogy ez milyen hatással van 
az eredményességükre.
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A kutatási teljesítményért lelkesedő oktatók munkájuk során a tudományos tevé-
kenységet helyezik előtérbe, számukra a kutatás nagyobb hangsúlyt kap az ok-
tatói feladatokhoz képest. Többségük akkor tartja magát eredményesnek, ha a 
tudományosság terén ér el szakmai sikereket: „Szerintem mindenképpen egy eredményes 
dolognak mondható, ha azt hallom vissza, hogy egy publikációmat valaki ajánlja valakinek, 
mert olyan van beleírva, ami ezen a tudomány vagy szakterületen hasznos. Szerintem ez mind 
valahol az eredménynek a mutatója.” (1. fókuszcsoport) Ezen kategóriába tartozó ok-
tatók számára az adminisztratív munka is részét képezi feladataiknak, ugyanakkor 
ezt gyakran teherként élik meg. „Az oktatói és a kutatói feladatok közelebb állnak hoz­
zám, az adminisztratív pedig jelentősen távolabb, de sajnos egyre nagyobb súllyal esnek a latba.” 
(4. fókuszcsoport) „Az adminisztratív munka elveszi az időt attól a tevékenységtől, amit 
szívesebben végzünk az egyetemeken is. Ami a publikációknak a kárára megy, hogy nagyon 
sok az adminisztrációs tevékenységünk.” (3. fókuszcsoport) A kutatásért lelkesedő okta-
tók a teljesítményértékelést pozitívumként értékelik, mivel úgy gondolják, hogy ez 
segíti az intézményvezetőket egy objektív és átfogó kép kialakításában az oktatók 
tudományos teljesítményéről. Emellett kiemelik a vezetők és beosztottak közöt-
ti kölcsönös visszajelzések fontosságát. „A teljesítményértékelés tükrözi a publikációim 
számát, a diákokkal való munkámat, a tanítási hatékonyságot, tehát megmutatja azt, amiben 
jó vagyok.” (2. fókuszcsoport)

A megkérdezett oktatók döntő többsége az oktatásért lelkesedők típusba tartozik, 
akik az oktatást a kutatói tevékenység elé helyezik. Problémaként élik meg, hogy 
a tudománymetriai elvárásokra nagyobb hangsúlyt fektetnek, mint az oktatói 
munkára.: „A tudományos teljesítményértékelésnél sokkal fontosabb, hogy ha látom azt a 
diákokon, hogy tetszik nekik a magyarázatom, érdeklődnek az iránt, amit mondok, nem 
passzívan ülnek az óráimon.” (4. fókuszcsoport) Kiemelt feladatuknak tekintik a 
mentorálást, a tehetséggondozást, a hallgatók indítását és felkészítését az OTDK-
ra: „Inkább abban vagyok jó, hogy jól mentorálom a hallgatókat. Tehát inkább a mentor 
feladatok állnak hozzám közelebb… Ebben benne van, a DETEP, a TDK-tól kezdve nagyon 
sok minden.” (4. fókuszcsoport) Az oktatásért lelkesedők közül végeznek legtöbben 
adminisztratív munkát. Az interjúk során többször is megjegyezték, hogy nem 
találják benne örömüket: „A munkakörben az adminisztrációs tevékenység hozzám se áll 
közel, bár végeztem, 2 éven keresztül voltam részállásban tanszéki koordinátor, de inkább a ta­
nítás áll hozzám közelebb.” (4. fókuszcsoport) Az oktatásért lelkesedők típusába tar-
tozó oktatók egy része szívesen vállal adminisztratív munkát, és élvezi is azt. Ezen 
oktatók főként azokat az adminisztratív feladatokat emelték ki, amelyek szorosan 
kapcsolódnak az oktatói tevékenységükhöz, például ilyen lehet a hallgatói ügyek 
intézése: „Adminisztratív feladataim között kiemelném a hallgatói ügyintézést. Én ezt nagyon 
szeretem, nekem fontos, hogy a hallgatókkal valamilyen szintű bizalmi kapcsolatot ki tudjunk 
alakítani.” (2. fókuszcsoport) Az oktatásért lelkesedő oktatók hasonlóan véleked-
nek a teljesítményértékelésről is. Szerintük szükség van a mérésre, de úgy vélik, 
nem a tudományos teljesítményt kellene elsődlegesen értékelni, hanem a hallgatói 
visszajelzéseket kellene előtérbe helyezni a teljesítményértékelés során. Az oktatók 
egy része a tudományos teljesítményt mérő eszközöket nem tartja objektívnek, 
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mivel véleményük szerint a felsőoktatásban elsősorban a hallgatók szempontjait 
kellene figyelembe venni: „Mindenféleképpen a hallgatói visszajelzés az, ami a mi pályán­
kat sikeressé teszi.” (3. fókuszcsoport)

Az interjúk szövegkorpuszaiból jól kirajzolódik, hogy azok az oktatók a leg-
inkább eredményesek, akik az oktatásért és a kutatási teljesítményért egyaránt lel-
kesednek. Szerintük az oktatás és a kutatás összekapcsolódik, és az oktatáshoz 
hozzátartozik a kutatói munka is. Akkor lehet leginkább naprakész információkkal 
szolgálni, ha maguk is jártasak a legújabb kutatási eredményekben. Azok az okta-
tók, akik egyaránt lelkesek a kutatás és az oktatás iránt, a legpozitívabban véleked-
tek a felsőoktatási intézményekbe bevezetett teljesítményértékelésről. Szerintük a 
teljesítményértékelés segít számszerűsíteni az eredményeiket, ezen keresztül na-
gyobb megbecsülést kaphatnak az intézményen belül. Úgy vélik, nagyobb erőfe-
szítések nélkül is teljesíthetők a megszabott követelmények: „Ha az ember csinálja a 
dolgát, akkor úgyis összejönnek azok a bizonyos pontok, amiket meg kell, hogy szerezzünk.” 
(4. fókuszcsoport)

Az interjúk eredményei azt mutatták, hogy az oktatás és a kutatás iránt egyaránt 
lelkesedő oktatók közül sokan vállalnak adminisztratív feladatokat is. Az interjú-
alanyok nagy többsége úgy érzi, hogy az adminisztratív munka időt vesz el a ku-
tatástól és az órákra való felkészüléstől, és ezért hátráltató tényezőként tekintenek 
rá: „Amiben jól érzem magam, az az oktatás és a kutatási tevékenység, amit pedig nem an�­
nyira kedvelek, de el kell sajnos végezni, azok az adminisztrációs tevékenységek.” (1. fókusz
csoport) Az interjúk eredményei alapján kirajzolódik, hogy akik az oktatás és a 
kutatás mellett adminisztratív feladatot is vállalnak, oktatási és tudományos szem-
pontból is eredményesebbnek tekinthetők. Ennek hátterében az állhat, hogy az 
említett oktatók jobban terhelhetők, képesek teljesíteni az elvárt követelményeket, 
munkaadójuk pedig gyakran adminisztratív feladatokkal is megbízzák őket. Ezen 
eredmények alapján azt mondhatjuk, hogy az adminisztratív munka, bár időigé-
nyes és néha megterhelő, önmagában nem változtatja meg az oktatók eredményes-
ségét. További magyarázat lehet, hogy az adminisztratív munka kapuőri szerepet is 
betölthet, és/vagy előnyökkel járhat a kollegiális értékelés során. Azok az oktatók, 
akik jobban beágyazódnak az intézmény struktúrájába, könnyebben előléptethe-
tők egy olyan rendszerben, ahol az intézményért tett szolgálat és az oktatási/kuta-
tási minőség szorosabban összefonódik.

A harmadik típusba a kutatást, publikálást (fölösleges) nyűgnek tartó oktatókat sorol-
tuk. Az interjúk során számos esetben elhangzott, hogy az e kategóriához tartozó 
oktatók úgy vélik, hogy a teljesítményértékelésben támasztott tudományos elvárá-
sok gyakran háttérbe szorítják az oktatói munkát. Ennek következtében az oktatás 
és a hallgatók háttérbe szorulnak, s az oktatók inkább a tudományos követelmé-
nyek teljesítésére összpontosítanak. Többen kiemelték, hogy az értékelési rendszer 
nem ad reális információt munkájukról, s bevezetése óta jelentősen megnőtt a fe-
szültség a kollégák között. A kutatást, publikálást fölösleges nyűgnek tartó oktatók 
között mindössze egy oktató vállal adminisztratív feladatokat. Elmondása szerint 
ő az adminisztratív munkavégzésben tud kiteljesedni: „Ez az, ami számomra érdekes 
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és amivel szeretek foglalkozni. Maga az oktatásszervezés, ami engem vonz (3. fókuszcsoport) 
A kutatást és publikálást fölösleges nyűgnek tartók többnyire az oktatói munkát 
részesítik előnyben, de valójában egyik területen sem elhivatottak.

Negyedik típusként az oktatást munkavállalóként letudókat azonosítottuk. 
A megkérdezett oktatók közül ebbe a kategóriába tartoznak a legkevesebben. Az 
e típushoz sorolt oktatók kevésbé motiváltak az oktatás iránt, s a kutatási felada-
tok iránt sem lelkesednek. Közülük senki nem rendelkezik adminisztratív feladat-
tal. A teljesítményértékelésről negatív képet alkotnak, a kutatói teljesítményt és a 
hallgatói visszajelzéseket sem tartják objektívnek: „Hogyha a hallgató hármast kapott, 
akkor jó, akkor az oktatónak mindenből hármast fogok adni.” (7. fókuszcsoport)

A teljesítményértékelés megítélése
Az elemzés során megállapítottuk, hogy az egyes eredményességi típusokban kü-
lönböző megítélések dominálnak a teljesítményértékelést illetően. A kutatásért és 
oktatásért lelkesedők vélekednek a legpozitívabban az oktatói minősítési rend-
szerről. Az oktatást munkavállalóként letudók a legkevésbé tartják objektívnek a 
teljesítményértékelést. Vannak azonban olyan nézőpontok, amelyekkel a teljesít-
ményértékelést illetően valamennyi oktató egyetértett, függetlenül attól, hogy me-
lyik eredményességi típusba tartozik. Szinte mindegyik oktatótípusnál elhangzott, 
hogy a teljesítményértékelés feszültségeket szül a munkahelyi közösségben. Az interjúala-
nyok rávilágítottak, hogy az oktatói minősítési rendszer az oktatók között gyakran 
rivalizálást vagy elégedetlenséget eredményez. A kritériumok eltérő értelmezése, 
a rendszerek hibái is feszültségekhez vezethet. Az interjúk során egyértelműen 
kirajzolódott, hogy a teljesítményértékelés negatívan hat az oktatók közötti kap-
csolatra. Ezt támasztja alá az alábbi interjúrészlet is: „Kiélezett helyzetek alakulnak ki 
a kollégák között. Nyilván van, aki érzi, hogy esetleg rezeg a léc, akkor nem biztos, hogy olyan 
örömmel fogja mások sikerét fogadni.” (6. fókuszcsoport)

A megkérdezett oktatók részéről további egyetértés mutatkozik a tekintetben, 
hogy a teljesítményértékelés stresszfaktor. A kutatásért és oktatásért egyaránt lelkesedők 
– akik többségében pozitívan értékelték az oktatói minősítést – is kiemelték, hogy 
az értékelés nyomást helyez az oktatókra: „A teljesítmény vagy egyéb ilyen követelmény 
azért stresszt, fáradtságot és nyomást vagy épp egy ilyen fajta stresszhelyzetet is elő tud hozni.” 
(6. fókuszcsoport). „Stresszfaktornak meg ott van az a nevén nevezett húszpontos táblázat” 
[Ukrajnában húszpontos teljesítményértékelő táblázatot alkalmaznak a felsőoktatásban, ami­
ben minimum négy pontnak meg kell felelni]. (3. fókuszcsoport)

A teljesítményértékeléssel kapcsolatban további megfontolandó tényezőként 
emelték ki a kutatásban részt vevő oktatók, hogy a minősítésnél elsősorban a kutatási 
teljesítmény alapján értékelnek, s az oktatási eredmények kevésbé hangsúlyosak ebben 
a folyamatban. Véleményük szerint a hallgatókkal elért eredményekre ugyanolyan 
hangsúlyt kellene fektetni, mint a kutatási teljesítményre: „Úgy érzem, hogy túlsúlyban 
van a publikáció és az impaktfaktor is. Nem biztos, hogy ez a legjobb módszer. A legjobb 



 159 

lenne, ha talán egyensúlyban lenne ez a három. Én még nem hallottam, hogy valaki nem kapott 
kinevezést, mert nem dolgozott hallgatókkal vagy túl alacsony az értékelése a hallgatók részéről, 
viszont ha nincsen elég impaktfaktoros munka, az egyértelmű, hogy a kinevezés megállításával 
jár.” (2. fókuszcsoport) „Ne csak a tudományos részét pontozzák a tanároknak, pon­
tozzák, hogy hány diplomásunk volt, hány doktoranduszunk, bevezettünk-e új tantárgyakat, 
dolgoztunk-e új tantárgyon.” (7. fókuszcsoport)

A különböző eredményességtípusokban fellelhető teljesítményértékelési meg-
ítélések rámutatnak, hogy az oktatói értékelések pozitívan és negatívan is hathatnak a 
csapatmunkára, az oktatók közötti együttműködésre. A túlságosan kutatásközpontú 
értékelés és a differenciált bérezés miatt rivalizálás alakul ki, ami negatívan hat 
a közösségi összefogásra és kooperációra: „Az indikátorrendszer-bevezetési időszakot 
megelőzően a kollégák nagyon boldogok voltak akkor, hogyha egy oktató valamilyen sikert ért 
el, ez most legyen akár a tudományos pályán, akár a bármilyen hallgatói siker. Viszont azóta, 
mióta kapcsolódik hozzá indikátor és differenciált bérezés is, azóta, egy picit úgy érzem, hogy 
elszigetelődtek egymástól a kollégák.” (6. fókuszcsoport) Ugyanakkor a teljesítményér-
tékelési folyamat pozitívan is hathat az oktatók közötti együttműködésre. A jobb 
teljesítmény iránti vágy közös tanulmányok, közös kutatási projektek elindítására 
sarkallja az oktatókat a karon vagy tanszéken belül: „A pontozás miatt összefogtunk. 
Erre egy kiváló példát szeretnék mondani: különböző nyelv szakos tanárok kutatási projektet 
hozunk létre. Ez nem pályázati úton valósul meg, hanem önerőből és kutatásokat végzünk együtt 
dolgozva a szakterületünknek megfelelően. Kiegészítjük és segítjük egymást. Közösen tudunk pá­
lyamunkákat írni, együtt könnyebb sikereket elérni és jó hangulat van.” „Nálunk is abszolút 
ez a helyzet. Egymást konferenciákra ajánljuk be, ha értesülünk valamilyen lehetőségről, ami 
a kollégák szakterülete. Ha olyan tanulmányt írunk, amelyik valamelyik kolléga szakterülete, 
akkor hivatkozunk rá. Ez valamilyen szinten oda-vissza működik.” (3. fókuszcsoport)

Az oktatásért és kutatásért egyaránt lelkesedők kiemelték, hogy a kutatásban 
jártas, új eredményeket nyomon követő oktatók minőségesebben, naprakészeb-
ben tudják átadni a tananyagot: „Vannak oktatók, akik jobban szeretnek, meg jobbak 
az oktatásban, vannak, akik inkább kutatnak. Nyilván a kettőt nem lehet, nem szabadna 
elválasztani, mivel egy egyetemen dolgozunk.” (1. fókuszcsoport) Az oktatásért lelkese-
dők részéről viszont felmerült a kérdés, hogy a kiváló tudományos teljesítmény pozitívan 
hat-e az oktatásra. Ők úgy vélik, hogy a „pontozás messze nem takarja a valóságot”, s 
nem feltétlenül eredményesebb valaki az oktatásban, ha sok publikációja jelenik 
meg: „Van olyan oktató, aki a kutatásra tette fel az életét, az oktatást meg lehozza minimális 
befektetéssel.” (1. fókuszcsoport)

A megkérdezett oktatók válaszaiból tetten érhető, hogy mind a magyarországi, 
mind a külhoni/külföldi felsőoktatási teljesítményértékelésben túl nagy jelentőséget kapnak 
a külföldi, indexált folyóiratokban megjelent tanulmányok. Problémaként tekintenek rá, 
hogy egy nívós magyarországi szakfolyóiratban megjelent tanulmányt nem tekin-
tenek eredményességi mutatóként: „Az utóbbi időben a tudományban egyre jobban a 
megjelentetett munkáknak az indexfaktora számít valamilyen ranglétrának. Sokkal nagyobb 
eredmény nekem az, hogy egy nívós magyarországi folyóiratban megjelenik a cikkem, ami nem 
felel meg olyan kategóriának, amilyennek ugye szakmailag kellene.” (2. fókuszcsoport)
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A teljesítményértékelés során a megkérdezett oktatók gyakran úgy érzik, hogy 
publikálási kényszernek vannak kitéve, s bizonyítaniuk kell tudományos tevékeny-
ségüket. Ennek következtében előfordul, hogy időnként a kutatási munka mennyi-
ségére összpontosítanak. Az interjúk során gyakran utaltak arra, hogy a minőség-
biztosítás miatt a minőség a mennyiség rovására megy. Az oktatók meg akarnak felelni 
a kvantitatív követelményeknek, így több időt fordítanak kutatásra és publikálás-
ra. Ennek nyomán beleeshetnek abba a hibába, hogy kisebb hangsúlyt fektetnek 
az oktatói munkára, vagy a mennyiségre való törekvés miatt kevésbé színvonalas 
munkákat publikálnak: „Sokszor egy projektum pályázásnál, illetve egyetemi előléptetésnél 
az az elsődleges feltétel, hogy milyen folyóiratokban, mennyi munkát jelentettünk meg. Persze, 
a kinevezéshez szükséges ilyen dolgokat megtenni, de sok esetben nem is a valódi tudományos 
érték, ami itt születik. Vannak itt nagyon értékes munkák is, de látok én itt benne elég sok 
problémát.” (2. fókuszcsoport)

A kutatásban részt vevő oktatók eredményességtípustól függetlenül rávilágítot-
tak arra, hogy a hallgatók azok, akik közvetlenül tapasztalják az oktatói munkát. 
Ennek nyomán a minőségbiztosítás érdekében nagyobb hangsúlyt kellene fektetni 
az oktatási teljesítményre és a hallgatói véleményezésre: „Nem látom annak az igazi 
formáját, hogy valaki oktatóként jó minőségű munkát végez, jó órákat tart, s ez megjelenne 
bármilyen formában az értékelésben.” (6. fókuszcsoport) „…nagyobb értékét vagy súlyát 
érzékelném, vagy szeretném a hallgatói elégedettségnek.” (3. fókuszcsoport)

Összefoglalás
Kvalitatív feltáró interjús kutatásunk során a megkérdezett oktatók eredményes-
séggel és teljesítményértékeléssel kapcsolatos nézeteit vetettük össze. Ennek során 
arra a következtetésre jutottunk, hogy akik elsősorban kutatóként tartják magu-
kat számon, általában pozitívabban állnak a teljesítményértékeléshez. Ennek oka 
először is a pozitív visszajelzések és az elismerés iránti igény. Akik mindenekelőtt 
oktatóként azonosítják magukat, inkább az oktatói feladatokat és a tehetséggon-
dozást tartják kiemelten fontosnak a felsőoktatási intézményekben. Vélekedésük 
szerint a teljesítményértékelésben nagyobb hangsúlyt kellene fektetni az oktatási 
eredmények mérésére. Mindemellett kutatásunk során olyan oktatókat is találtunk, 
akik a fent említett két csoport kombinációjába tartoznak. Ők pozitívan állnak a 
teljesítményértékeléshez, úgy vélik, ez mind a kutatás, mind az oktatás terén lehe-
tőséget biztosít munkájuk értékelésére, és ennek következtében elvégzett munkájuk 
nagyobb megbecsülésnek örvendhet, azonban ők is stresszfaktorként tekintenek rá.

A harmadik és a negyedik eredményességértelmezés gyakorlatilag negatívumai 
által ragadható meg, hiszen a kutatást, publikálást nyűgnek tartó oktatók nem csak 
szkeptikusak a teljesítményértékelés érvényességével kapcsolatban. A szervezeten 
belüli status quót felborító, veszélyes jelenségként tekintenek rá, s a konfliktu-
sok erősödését, sőt ellenségeskedést prognosztizálnak, vagyis kizárólag negatív 
elvárásaik vannak vele kapcsolatban. Az előbbihez hasonlóan a negyedik oktatói 
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eredményességfelfogásra is az jellemző, hogy az oktató itt kudarca által azonosítja 
önmagát, mivel az oktatómunkában sikertelen vagy kiégett. Ez a típus sem hisz a 
teljesítménymérés eredményeinek érvényességében, különösen a hallgatói értéke-
lésben, mintegy előre megfogalmazza az esetlegesen várható rosszabb eredmé-
nyek magyarázatát.

Végül megvizsgáltuk, hogy az eredményességi típusoktól függetlenül hogyan 
vélekednek a teljesítményértékelésről, s melyek azok a tényezők, amelyeket érde-
mes lenne alaposan megfontolni a teljesítményvizsgálat kapcsán. A megkérdezettek 
szerint az értékelési modell kockázata, hogy feszültséget kelt a kollégák között, így 
Kovács et al. (2024) kutatásaival összhangban a teljesítményértékelést munkahelyi 
stresszfaktorként tartják számon. Az intézményeknek feladata, hogy az értékelési 
folyamatot, s ne csak az indikátorokat, gondosan tervezzék meg, és biztosítsák, 
hogy az igazságos és átlátható legyen annak érdekében, hogy minimalizálják az 
esetleges feszültségeket és konfliktusokat. Kvalitatív kutatási eredményeink során 
kirajzolódott, hogy az oktatók úgy érzékelik, hogy a kutatási teljesítményeknek, a 
nemzetközi publikációknak nagyobb az értékelési súlya. Az oktatói eredményesség 
mérése ugyanakkor bonyolultabb, hiszen az oktatás, a hallgatói fejlődés az okta-
tók összjátékán múlik, így ezen a téren nehezebb elkülöníteni az individuális tel-
jesítményt. A felsőoktatás tömegesedése során elsősorban az oktatásra vonatkozó 
kritika volt a mennyiségi elvárások negatív hatása a minőségre, azonban ugyan-
ez most a teljesítményértékelés kapcsán is megfogalmazódik. Emellett érdemes 
odafigyelni arra az oktatói véleményre, hogy a teljesítményértékelésnek pozitív és 
negatív hatása is lehet a csapatmunkára, csapatépítésre. Az egyéni szintű értékelés 
mellett az oktatói teamek, kutatócsoportok csapatszintű értékelése nagyobb ösz-
tönző erővel bírna, s jobban támogatná az intézmény eredményességét. Az oktatói 
véleményekben nagyon erős feszültség érzékelhető az oktatáscentrikus és a ku-
tatás-centrikus oktatói értékrendek között. Az emögött álló magyarázó tényezők 
azonosítására további kutatások szükségesek. 

Konklúzió
Az oktatók eredményességről alkotott nézeteinek sokfélesége hivatásfelfogásuk 
sokszínűségére vall, ami a felsőoktatói pálya deprofesszionalizálódásának jeleként 
is értelmezhető. Bár a megkérdezettek döntő többsége az oktatást tartja legfőbb 
tevékenységének, a teljesítményértékelésről alkotott vélemények jól tükrözik azt, 
hogy vannak olyan oktatók, akik egyik szerepben sem érzik otthon magukat, s tar-
tanak a teljesítményértékeléstől is. Ugyanakkor a professzió identitásvesztésének 
körülményei között egy jól megtervezett és ösztönző teljesítményértékelés felfog-
ható úgy, mint a szakmai sztenderdek újraalkotási kísérlete. Kutatásunk pillanatá-
ban a folyamat kimenetelének vizsgálatára nem nyílt lehetőség. A kutatásunk továb-
bi limitációi a fókuszcsoportos interjúmódszer sajátosságaiból adódnak. Egyrészt 
azért, mert a válaszadók száma az alapsokasághoz képest kisszámú, másrészt ez 
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az oktatói populáció összetételét csupán néhány szempontból tükrözi, illetve a 
beszélgetések során a válaszadók egymásra hatásával és a vélemények elhallgatá-
sával is számolni kell az ilyen típusú adatfelvételnél. Jelen kutatásban a válaszadók 
a régió intézményi paletta szervezeti, nemzeti sokszínűségét tükrözik, s nemek és 
tudományterület szerint is leképezik az intézményeket, azonban ebben az esetben 
is voltak olyan oktatók, akik a kutatási terv szerint felkért válaszadókként szere-
peltek, de visszautasították a részvételt, tehát gyakorlatilag lehetnek további okta-
tói vélemények, nézetek is. Bár az adatfelvétel során úgy tűnt, hogy a válaszadók 
nyíltan kiálltak akár egymással ellentétes véleményük mellett is, az oktatási vagy 
kutatási-publikációs eredménytelenség mégis megbélyegző lehet ebben a közeg-
ben, ezért elképzelhető, hogy az ezzel kapcsolatosan kifejtett önértékelések nem 
voltak teljesen megbízhatóak. Úgy véljük, hogy a feltáró kutatási fázisban mégis 
megfelelő módszer volt a fókuszcsoportos interjú, s sokféle eredményességgel, 
teljesítményértékeléssel kapcsolatos percepciót sikerült felderítenünk. A kutatás 
folytatásaként a jelen kutatásban feltárt nézetek alapján fejlesztett mérőeszközzel 
kvantitatív adatfelvételt végzünk, amelynek keretében az anonim válaszadás segít-
ségével a rejtőzködők is jobban megnyilvánulhatnak.

Az eredmények szakpolitikai felhasználása már ebben a fázisban is hasznos 
lehet, hiszen a vizsgált intézményekben időközben is folyik a teljesítményértékelési 
rendszer tökéletesítése, s ami még fontosabb, az intézményvezetők ennek kapcsán 
abba a helyzetbe kerülnek, hogy a kapott adatok alapján döntéseket szükséges 
hozniuk. A vezetők dönthetnek úgy, hogy a feltárt teljesítménykülönbségek reali-
tását kétségbe vonják, hogy a hagyományos hierarchia és az elismerések rendszerét 
fenntartsák. Ugyanakkor ez a megközelítés feszültséget és kiábrándulást eredmé-
nyezhet azok számára, akik erőfeszítéseikre és eredményeikre elismerést várnak a 
teljesítményértékeléstől.
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Oktatók nemzetközi aktivitása és annak gátjai 
Közép-Kelet-Európában

Absztrakt
A tanulmány célja, hogy a Central and Eastern European Teachers in Higher Education 
(CEETHE 2023, N = 821) adatbázis elemzésével megvizsgáljuk a felsőoktatásban dolgo-
zók oktatási vagy kutatási célú nemzetközi mobilitásának akadályozó tényezőit. A kérdés 
azért aktuális, mert bár a nemzetköziesedés a felsőoktatás kiemelt területe, és több kutatás 
is bizonyította, hogy az oktatói mobilitás pozitív hatással van a hallgatói mobilitásra, mégis 
az oktatói mobilitást elősegítő, vagy az azt akadályozó tényezők vizsgálata messze elmarad 
a diákok mobilitásának vizsgálatától, az intézményekben tanuló külföldi diákok helyzeté-
nek különböző aspektusból való elemzésétől (így például a tanulási nehézségeik, kulturális 
adaptációjuk, nyelvtanulásuk stb.). Kutatásunk tehát az oktatókra fókuszál. Eredményeink 
szerint bizonyos demográfiai változók (nem, életkor, származási ország) mellett a tudo-
mányterületnek, a beosztásnak, a nyelvtudásnak, a kollégákkal való kapcsolattartásnak van 
kimutatható összefüggése a nemzetközi oktatói mobilitással.
Kulcsszavak: oktatói mobilitás, oktatók, Közép-Kelet-Európa

Bevezetés
Az elmúlt időszakban egyre inkább a kutatói érdeklődés középpontjába kerül az 
oktatók nemzetközi mobilitásának, aktivitásának a vizsgálata. Nem meglepő mó-
don, korábban a létszámban lényegesen nagyobb csoport, a hallgatók tudomá-
nyos jellegű mozgása kapott nagyobb figyelmet. A European Commission 2007-es 
felmérése szerint például az Európai Unió országainak mobilitási vizsgálata arra 
mutatott rá, hogy minden nemzetközi oktatói kiutazásra átlagosan 16 hallgatói 
jutott az adott évben (European Commission, 2007). Teichler (2011) meglátása 
szerint pedig azért is szorulhatott a felsőoktatásban dolgozók kutatása némiképp 
háttérbe, mert míg az egyetemek nemzetköziesedési stratégiái sokkal jobban kon-
centrálnak a hallgatói mobilitás megszervezésére és támogatására, addig az oktatók 
tudományos jellegű kiutazásait „magától értetődőnek”, az egyén felelősségének 
tekintik az intézmények. Ráadásul felmerülhet az oktatók mobilitása kapcsán az 
agyelszívás kérdése is, melyet sokszor mint annak kellemetlen mellékhatását emlí-
tik (Teichler, 2011).

Tekintve azonban, hogy a felsőoktatásban tapasztalható nemzetköziesedés 
egyik kulcseleme az oktatók nemzetközi aktivitása, vizsgálatuk nem csupán kike-
rülhetetlen, de mindenképp szükséges is. A felsőoktatási intézmények nemzetközi 
összehasonlításban történő rangsorolása pedig minőségi mutatóként emeli ki azt. 
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A ranking számos hiányossága és tökéletlensége ellenére is jelentős szerepet tölt 
be a nemzetközi együttműködések kiépítésében, a minőség kérdésének megala-
pozásában (Ghulam, 2022), valamint a gazdaság termelékenységének lehetséges 
alakításában. Éppen ezért kutatásunkban ennek a felsőoktatási csoportnak, az ok-
tatóknak a nemzetközi mobilitását vesszük górcső alá.

Oktatók nemzetközi aktivitása 
mint a nemzetköziesedés egyik kiemelt terepe
Oktatók a szerepeik kereszttüzében

A 2000-es évek elején Altbach (2002) még arról írt, hogy az oktatóknak hármas 
funkciót kell betölteniük a felsőoktatási intézményekben – a hagyományos oktatói 
és kutatói szerepkörök egy adminisztratív feladattal is kiegészülnek, mely három 
közül az egyik mindig dominánsabb lesz a másik kettőnél. Abban, hogy melyik es-
sen nagyobb súllyal latba, eltérnek a vélemények a mai napig. Kwiek (2016) elgon-
dolása és vizsgálatai szerint például a kutatói elitbe csupán azok tartozhatnak, akik 
a kutatói mellett minden más egyetemi szerepet a háttérbe szorítanak. Meglátása 
szerint a legkiválóbb kutatók valaha oktatók voltak, akik azonban továbbléptek 
az oktatásban szerzett tapasztalataikat kiaknázva. Höhle & Teichler (2013) úgy 
érvelnek, hogy míg a kutatások nemzetközi jelleget ölthetnek, addig az oktatás 
csupán az egyetemek belső ügye marad. Meglátásunk szerint azonban az is köz-
rejátszhat abban, hogy számos oktató inkább a kutatói szerepét szeretné hang-
súlyosabbá tenni, hogy a felsőoktatásban tanító számos oktató nem rendelkezik 
tanári képesítéssel, ilyen módon pedig magára az oktatásra kevésbé érzik magukat 
felkészültnek, a sikerélmény sok esetben elmarad. Az adminisztratív feladatkörre 
gyakran mint teherre tekintenek az oktatók, mely rendszerint a szerepkonfliktusok 
egyik alapjává válik (Pusztai et al., 2023). Kozma (2004) meglátása szerint a tudós 
karrierről fokozatosan a nyomaték átkerül a hivatalira, tekintve, hogy az akadémiai 
munkát hivatali eszközökkel mérik – ez azonban azt is jelentheti, hogy a tudomá-
nyos pályán való haladás eddigi lehetőségeit és módjait egyéb normák irányítják. 
Így az oktató tudományos teljesítményéről az alapján formálhatnak véleményt, 
hogy például mennyire kedvelt a hallgatók körében.

Mára azonban egyértelművé vált, hogy ez a fajta hármas felosztás némileg le-
egyszerűsített képet mutat, hiszen alig húsz év leforgása alatt azt kell látnunk, hogy 
a felsőoktatási intézmények új kihívásokkal és problémákkal kell, hogy megküzd-
jenek. A szakmai közéleti tevékenységekben való szerepvállalás egyfajta követel-
ményként nehezedik az oktatókra (Perger, 2016), csakúgy, mint a nem annyira a 
belső motiváció által vezérelt, hanem sokkal inkább szolgáltatókként a gazdasági 
profitorientált feladatok elvégzését megcélzó aktivitás (Pusztai, 2011). Ennek ré-
szét képezheti az „önmenedzselés” is, amely bár sokak által nem kedvelt és leala-
csonyítónak tartott, mégis szükséges a további szakmai előrejutás és kutatások 
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finanszírozása kapcsán. A felsőoktatásban dolgozó oktató tehát a 21. században 
már nem csupán oktat és kutat, illetve időnként hallgatókat és kollégákat motivál, 
hanem az adminisztratív feladatok ellátásán túl aktív szakmai közéleti szereplővé, 
szakterületének gyakorlójává (orvosok, jogászok, gyógyszerészek stb. esetében), 
tudományos szolgáltatóvá, szakmai menedzserré, szervezővé, pályázatok írójává 
és azok költségvetését kezelni tudó alapszintű közgazdásszá is kell, hogy váljon 
(Dabney-Fekete, 2020).

Ebben a szerepek, feladatok és kötelezettségek által behatárolt és előírt aréná-
ban kell az oktatónak a nemzetköziesedés által elvárt tevékenységeket és aktivitási 
szintet megvalósítania. Ezért is nem véletlen talán, hogy a nemzetközi aktivitással 
kapcsolatban gyakran a motiváció kérdése is felmerül, hogy mennyire tekinti az ok-
tató ezt egy újabb szerepkör által teljesítendő kötelező, az előrelépés (vagy éppen 
munkahelymegtartás) miatt szükséges feladatnak. Fontos elemként jelenik meg te-
hát, hogy milyen módon szeretne, akar és tud bekapcsolódni a nemzetköziesedési 
folyamatokba.

Az oktatók nemzetköziesedésben való szerepvállalása

A nemzetköziesedést és a hozzá kötődő folyamatokat számos esetben a globali-
zációval teszik egyenlővé, jóllehet a nemzetköziesedést a felsőoktatásnak a glo-
balizációra adott egy válaszaként is értelmezhetjük (Knight, 2013; Knight & de 
Wit, 2018). Ez egy olyan többnyire tudatos kapcsolatépítést jelent, amelynek so-
rán egyrészt a külföldi tudományos eredményeket próbálják meg a nemzeti szintű 
akadémiai életben felhasználni, másrészt pedig a hazai tudományos teljesítménye-
ket igyekeznek nemzetközi porondon bemutatni és elismertetni (Dabney-Fekete, 
2020). A nemzetköziesedést a felsőoktatásban mindenképp a szakmai tudás egyik 
fontos forrásaként lehet említeni (Greek & Jonsmoen, 2021). Az oktatók számára 
a nemzetköziesedési folyamatokban való részvétel azonban nem opcionális, hi-
szen szakmai előmenetelük a tudományos teljesítménynek ezen szempontjai alap-
ján alakul, sok esetben pedig jövedelmüket is e mutatók mentén határozzák meg.

Az oktatók nemzetközi aktivitása, a nemzetközi tudományos véráramba való 
becsatlakozása többféle formában történhet – konferenciaszereplésekkel, idegen 
nyelven publikálással, vendégoktatással, tudományos kapcsolatok, együttműködé-
sek kialakításával, ösztöndíj- és csereprogramokon, közös kutatásokon keresztül. 
Ebben a kutatásban mi kiemelt szerepet szántunk a mobilitásnak. Bár a világjár-
vány óta ez is pontosításra, vagy legalábbis magyarázatra szorul, hiszen például ed-
dig a konferenciaszereplés a mobilitás egyik lehetséges elemeként jelent meg, 2020 
óta azonban az online megoldás is szóba jöhet, még a pandémia levonulása után is.

Az oktatói mobilitás számos ponton eltér a hallgatókétól, attól lényegesen 
összetettebb (Teichler, 2011). Éppen ezért nem egyszerű a meghatározása, több 
szempontból megközelíthető – időtartamától, céljától, az egyén motivációjától, 
az intézménnyel való kapcsolatától függően. Hatása azonban az egyénre, és rajta 
keresztül a kollégáira, hallgatóira, saját intézményére és tanítására, illetve a nem-
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zetgazdaságra is vitathatatlan. Egy 2014-es kutatás, mely az Erasmus mobilitási 
programban részt vevő csaknem 5000 oktató válaszai alapján azt (is) vizsgálta, 
hogy milyen módon és mértékben hat az oktató mobilitásban való részvétele a 
saját, valamint szűkebb és tágabb környezetére, azt az eredményt kapta, hogy a 
válaszadók döntő többsége pozitívumként értékeli ezt az élményt és tapasztalatot 
(Brandenburg, 2014). Összesen a megkérdezettek 86%-a nyilatkozott úgy, hogy 
meglátásuk szerint a mobilitás elsődlegesen a nemzetközi partnerekkel való együtt-
működések lehetőségét segíti, illetve 85% értékelte úgy, hogy az egyéni kompe-
tenciák fejlődésére van előnyös hatása. Az oktatók 93%-ának meglátása szerint 
az interkulturális, szociális és interperszonális készségeik fejlődtek a mobilitás 
ideje alatt, 81%-uk esetében pedig az oktatói munkájának a minősége is javult 
(Brandenburg, 2014).

A nemzetközi mobilitás elmaradásának lehetséges okai

Láthatjuk tehát, hogy a felsőoktatási intézmények egyre tudatosabban mozdulnak 
el a nemzetköziesedés irányába, és kutatások alapján az egyének is kiemelten fon-
tosnak tartják azt. Azonban az oktatók a már korábban említett intézményi és aka-
démiai feladataikkal zsonglőrködni kénytelenek. Ehhez ráadásként társul a magán-
életi szféra kihívásainak és problémáinak kezelése, illetve azok összeegyeztetése a 
munkával, hivatással. Mindezek pedig előrevetítik, hogy nem minden esetben tud-
nak maradéktalanul megfelelni a nemzetköziesedéssel kapcsolatos elvárásoknak. 
Több kutatás (Viszt, 2004; Teichler, 2011; European Commission, 2015; Borm, 
2020; Dabney-Fekete, 2020; Horváth et al., 2020; Malota & Gyulavári, 2022) is 
vizsgálta azokat a tényezőket, amelyeket maguk az oktatók és kutatók a nemzetkö-
zi aktivitásuk legnagyobb akadályaként látnak. A vizsgálatokban többnyire ugyan-
az a nagyjából nyolc-tíz indok jelenik meg, attól függetlenül, hogy a világ mely 
részén végezték a kutatást.

Viszt (2004) például a magyarországi kutatókat vizsgálta, és azt állapította meg, 
hogy az egyetemi tanszékeken dolgozók az itthon maradás elsődleges okaként a 
pályázatoknak a nem kellő ismeretét említették. Ezután következett a családi jel-
legű indokok csoportja, majd pedig a nemzetközi kapcsolataiknak a gyengesége. 
Az idegennyelv-tudás azonban nem jelent meg, csupán a magánkutatóhelyeken 
dolgozók esetében. Ez némiképp meglepően hatott, hiszen számos vizsgálatban 
(Teichler, 2011; European Commission, 2015; Borm, 2020; Dabney-Fekete, 2020; 
Horváth et al., 2020; Malota & Gyulavári, 2022) a nyelvtudást egyértelműen hát-
ráltató tényezőként azonosítják. A finanszírozás kérdése ugyancsak megjelenik 
magyarázó tényezőként a kiutazások elmaradása kapcsán – a költségek támogatá-
sának hiánya, vagy a nem elegendő pénzügyi forrás több oktató esetében gondot 
jelenthet, különösen a konferenciára való kiutazásokkor (Dabney-Fekete, 2020).

Az indokoknak egy része egyértelműen a munkahelyi klíma és a gyenge intézeti 
bizalom rovására írható: több esetben az információ hiánya, az intézeti kommuni-
káció elmaradása, a leterheltség, ezzel összefüggésben az időhiány és az időzítési 
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nehézségek jelentek meg. Többen kiemelték, hogy egyrészt a saját intézmény/inté-
zet részéről kevés támogatást kapnak, és sok esetben a kiutazás idejére a helyettesí-
tésüket sem tudják/akarják megoldani (European Commission, 2015; Horváth et 
al., 2020; Dabney-Fekete, 2020). Bár a nemzetköziesedési folyamatokban sokszor 
kötelezően részt venni kényszerül az oktató, gyakorta a kiküldetés elismertetése 
otthon nem zökkenőmentes (Szolár, 2009; Hörich, 2014). Éppen emiatt megan�-
nyi szerző és kutatás említi meg a motiváció hiányát az oktatók részéről (Teichler, 
2011; European Commission, 2015; Dabney-Fekete, 2020; Borm, 2020), ami sok 
esetben kiegészül az állás féltésével is (Dabney-Fekete, 2020). A gátló tényezők má-
sik csoportja a kiküldetés megszervezése körüli teendőkkel kapcsolatos, az oktatók 
ugyanis megterhelőnek érzik a szervezéssel járó adminisztratív elintéznivalókat és 
jogi procedúrát, mint például a vízum beszerzése, illetve magának a kiutazásnak 
az előzetes megtervezését, lebonyolítását (Teichler, 2011; European Commission, 
2015; Horváth et al., 2020).

Korábbi kutatások alapján (Kyvik & Larsen, 1997; Smeby & Trondal, 2005; 
Pusztai & Szabó, 2008; Viszt, 2004; Dabney-Fekete, 2020) a kiutazások elmaradása 
kapcsán azonban nem csupán az egyén szintjén megjelenő akadályokat lehet felso-
rolni, hanem a különböző tudományterületek jellegzetességeiből fakadó korlátok 
is egyértelműen megjelenhetnek. A „kemény” diszciplínákat, mint például a köz-
gazdaság- vagy az orvostudomány, talán egyszerűbb nemzetközivé tenni, hiszen 
ezek kutatási eredményeire kevéssé van hatással a kutatónak az országa. Ezzel 
szemben viszont a „puha” tudományterületek erős társadalmi, kulturális beágya-
zottságuk miatt kisebb mértékben „fordíthatók le” (Kyvik & Larsen, 1997; Smeby 
& Trondal, 2005).

Hipotézisek

Vizsgálatunkban szerettük volna megtudni, hogy az oktatók nemzetközi aktivitása 
milyen formában és intenzitással jelenik meg a közép-kelet-európai régió felsőok-
tatási intézményeiben, különösen pedig a mobilitásukkal kapcsolatosan felmerülő 
számos kérdésünkre szerettünk volna válaszokat kapni. Éppen ezért három hipo-
tézist állítottunk fel, és kutatásunkban ezek mentén próbáltuk a nemzetközi mobi-
litást és az esetlegesen annak elmaradásával összefüggésben lévő okokat feltárni.

H1. Szignifikáns eltérés lesz a nemzetközi mobilitásban részt vevő oktatók ará-
nyait tekintve tudományterületek szerint.

H2. A mobilitást erősen befolyásolják olyan demográfiai tényezők, mint 1. a 
nem (a nők kevésbé mobilak), 2. az életkor (a fiatalok kevésbé vettek még részt 
mobilitásban), 3. a családi állapot (a házasok kisebb arányban tekinthetők nem-
zetközileg aktívnak), 4. a gyermekek (akinek van gyermeke, az kevésbé vesz részt 
mobilitásban), 5. az anyagi helyzet (a rosszabb anyagi helyzetű oktatók kisebb mér-
tékben lesznek mobilak), 6. a származási ország (európai uniós országok oktatói 
nagyobb eséllyel vettek már részt mobilitásban, mint nem EU-s országok oktatói).
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H3. Kimutatható lesz a szakirodalomban megjelenő gátló tényezők hatása, így 
kevésbé lesznek nemzetközileg mobilak a rosszabb nyelvtudású oktatók, a mun-
kahelyi közösségükbe kevésbé beágyazott oktatók (mert nem jutnak el hozzájuk 
a kellő információk), azok, akik nem érzékelnek intézményi támogatást, akik nem 
éreznek támogató környezetet a közvetlen kollégáik felől, azok, akik kiégtek a 
munkájukban és akik úgy érzik, felborult a munka-magánélet egyensúlya.

Módszertan
Kutatásunkban a Central and Eastern European Teachers in Higher Education 
(CEETHE 2023) teljes adatbázisát használtuk, így – az elemszámok eltérése miatt 
korlátozottan ugyan, de – lehetőségünk volt összehasonlítani öt ország felsőokta-
tásában dolgozó oktatók mobilitását. A mintánkba tehát magyarországi, romániai, 
szerbiai, szlovákiai, valamint ukrajnai egyetemek és főiskolák oktatói kerültek be, 
összesen 853-an. Az adattisztítás után az elemszám végül 821 volt. Az elemzés 
limitációját jelenti, hogy egyes országok elemszámai alacsonyak, így az eredmé-
nyek általánosíthatósága nem érvényesül.

Az alapvető kérdésünk az volt, hogy milyen különbségek rajzolódnak ki az ok-
tatói vagy kutatói mobilitásban részt vevő, és az abból kimaradó felsőoktatási dol-
gozók között. Mobil oktatónak tekintettük azt, aki a „Vett-e már részt oktatói/kutatói 
mobilitási programban?” kérdésre igennel felelt, míg immobil oktatónak számított, aki 
nemmel. Fontos felhívni a figyelmet arra, hogy a kérdés nem tartalmazott időbeli 
korlátot, vagyis nem csupán az elmúlt öt vagy tíz évre vonatkozott, hanem a teljes 
pályafutásra. Ennek majd az adatok értelmezése során lesz fontos szerepe.

Magyarázó változóként megnéztünk demográfiai háttérváltozókat (nem, élet-
kor, származási ország), valamint a tudományterületeket, a beosztást és a tudomá-
nyos fokozatot is. Ezenkívül az adatbázis adta lehetőségeken belül megvizsgáltuk, 
hogy a szakirodalom szerint klasszikusan az akadémiai mobilitás gátjaként megje-
lenő tényezők mutattak-e összefüggést az oktatói (im)mobilitással. Ezen gátló té-
nyezők vizsgálatához indexeket hoztunk létre. A kutatásunk során elemzési mód-
szereink a chi-négyzet-próba, valamint a varianciaanalízis voltak.

Eredmények
Vizsgálatunk során azt találtuk, hogy a teljes minta (N = 821) csupán 40,6%-a vett 
részt oktatói vagy kutatói mobilitásban. Ez némileg kevesebb, mint a Horváth és 
munkatársai (2020) által végzett kutatásban megadott 69%.

A nők és a férfiak mobilitását összevetve azt látjuk, hogy a férfiak között szig-
nifikánsan magasabb azon oktatóknak az aránya, akik pályafutásuk alatt vettek 
már részt a mobilitás valamilyen típusában. A válaszadó férfiaknak a 42,2%-a, míg 
a nők 37%-a oktatott vagy kutatott már külföldön (p = 0,02). Másik oldalról nézve 
az összes mobilitásban részt vevő oktató 51,6%-a nő, 48,4%-a pedig férfi volt a 
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mintánkban. Ez az arány nagyjából megfelel a korábbi kutatásokban is tapasztal-
ható adatoknak. Így például egy európai egyetemek körében végzett kutatás ese-
tében (Horváth et al., 2020) a férfiak 42,2%-ot, a nők pedig 57,8%-ot képviseltek 
az összes mobil oktatóból, viszont nem találtak szignifikáns összefüggést a nem 
és az oktatói mobilitásban való részvétel között. A Tempus Közalapítvány megbí-
zásából 2021-ben, a hazai oktatók és kutatók körében végzett kutatás (Malota & 
Gyulavári, 2022) esetében a korábban említett arányok épp az ellenkezőjét mutat-
ták: itt a nők 45%-ot, míg a férfiak 55%-ot képviseltek. Egy másik hazai kutatásnak 
(Dabney-Fekete, 2020) is hasonló volt az eredménye – itt a férfiak aránya 55,2% 
volt, a nőké pedig 44,8% volt.

Az életkor esetében nem meglepő, hogy a mobilitási programban részt vevő 
oktatók idősebbek. Mivel a kérdés teljes oktatási pályára vonatkozott, az idősebbek 
nagyobb eséllyel mentek már életük során külföldre tanítani vagy kutatni. A mobil 
oktatók átlagéletkora így 47,72, míg az immobil oktatóké 45,04 (p = 0,000).

Látványos eltérés mutatkozik az intézmények országai szerint is (p = 0,000). 
Itt azonban újra felhívjuk a figyelmet az országonként eltérő elemszámokra. Az 
1. számú táblázatban látható, hogy a szlovákiai válaszadók 77,8%-a, a romániai 
válaszadóknak pedig majdnem 60%-a vett részt mobilitási programban. Ehhez 
képest a szerbiai és ukrajnai mobil oktatók aránya alacsony, ami viszont magyaráz-
ható azzal is, hogy ez a két ország nem uniós tagállam, így az Európai Unió által 
kínált lehetőségek is korlátozottabbak, vagy teljesen hiányoznak. Magyarázatként 
szolgálhat továbbá az is, hogy a lekérdezés időtartama alatt Ukrajnában háború 
volt/van, ami jelentősen csökkenti a kutatás által elérhető oktatókat, s azt is figye-
lembe kell venni, hogy az ukrajnai hadköteles korú férfiak nem léphetik át az állam-
határt. Szerbiában pedig a kilencvenes években dúlt háború, ami a most idősebb 
oktatók mobilitását korlátozhatta erőteljesen. Viszont Magyarország igen alacsony 
részvételét (az oktatók mindössze 35,6%-a vett részt mobilitási programban) nem 
lehet ezzel magyarázni. Éppen ezért feltételezzük, hogy a mobilitási hajlandóság 
összefüggésben van azzal, hogy az adott oktató mely ország állampolgára, hiszen 
a mobilitási tőke mindenképp erősebbnek mutatkozik azokban az országokban, 
ahol a több nyelv ismerete a mindennapok részét képezi.

1. táblázat. Az oktatói vagy kutatói mobilitásban résztvevők arányai országonként
(N = 804, p = 0,000). Forrás: CEETHE 2023

HU UA RO SB SK Összesen
Igen 35,6% 31,8% 59,5% 41,0% 77,8% 40,5%
Nem 64,4% 68,2% 40,5% 59,0% 22,2% 59,5%
Elemszám 508 110 111 39 36 804

Tudományterületek szerint az látható (lásd 2. táblázat), hogy nagyjából kiegyenlí-
tett a mobil-immobil oktatók aránya a bölcsészeti és művészeti karokon – 48,4% 
azok aránya, akik vettek már részt valaha oktatói vagy kutatói mobilitásban. Egy 
korábbi, magyarországi egyetemen történt kutatás (Dabney-Fekete, 2020) is arra 
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mutatott rá, hogy a bölcsészettudományok területén viszonylag kevés olyan oktató 
van, akik nemzetközi aktivitása alacsony szinten lenne. A STEMA13képzésekben 
46,4% a mobil oktatók aránya, valamint a társadalomtudományi és gazdasá-
gi területeken is 50% alatti ez az arány, 49,3%. Ellenben feltűnően alacsony az 
orvos- és egészségtudományi képzésben dolgozók mobilitása, csupán 20,4% 
(p = 0,000). Ugyanez az eredmény olvasható ki a már korábban említett kutatás 
adataiból (Dabney-Fekete, 2020), ahol a mobilitási tevékenységet sosem végzők 
az egészségügyi területeken kicsivel kevesebb mint kétszer annyian voltak, mint 
a bölcsészettudományi karról érkezők. (Ellenben azt is kiemeli a kutatás, hogy 
azok viszont, akik nemzetközi tevékenységben részt vesznek, rendkívül aktívak.) 
Ez egyébként tükrözi az egészségügyi területen tanuló hallgatók mobilitási ada-
tait. A 2013-as Eurostudent felmérés debreceni adatai szerint ugyanis bár szeret-
nének külföldön tanulni az orvos és gyógyszerész karok hallgatói (42,3% fejezte 
ki ezt a szándékát), a ténylegesen megvalósult mobilitás csupán 4,9% volt a kö-
rükben. Az egészségügyi képzésekre járókra viszont sem a külföldi tanulás vá-
gya (csupán 15,2% tervezi), sem pedig a megvalósult mobilitás (2,9% tanult már 
külföldön) nem jellemző (Dusa, 2020). Szintén a Debreceni Egyetem hallgatóira 
szűkített Institutional Effects on Students Achievement (IESA) kutatás adatbázi-
sának eredményei is azt mutatják, hogy az egykori Orvos- és Egészségtudományi 
Centrumhoz tartozó karok hallgatói körében a legalacsonyabb azon szándék, hogy 
egyetemi tanulmányaik alatt külföldön is tanuljanak (Dusa, 2020). Az Education 
at a Glance 2023-as friss eredményei szerint pedig ugyan az orvos- és egészségtu-
dományi hallgatók teszik ki a harmadik legmagasabb arányban a külföldi diákok 
arányát az EU 25 tagállamában (összességében a külföldi diákok 19%-át jelentik az 
üzleti-adminisztrációs és jogi szakok 22%-a és a STEM szakok 29%-a után), azon-
ban ez a diplomamobilitásra vonatkozik és nem a rövid külföldi képzésekre, vagy 
az Erasmus+ programra (OECD, 2023: 260). Az orvostudományi képzésen tanuló 
hallgatók mobilitásának elmaradására egyik magyarázat a rigid képzési struktúra, 
ami nemcsak a külföldi tanulást akadályozza, hanem sok esetben a felsőoktatásból 
való lemorzsolódás kockázatát is magában hordozza (Pusztai et al., 2022).

Meglátásunk szerint a mobilitási tevékenységek ilyen mértékű elmaradása az 
orvostudományi oktatók körében annak köszönhető, hogy ezen a területen, ha 
van is, akkor is eleve viszonylag gyenge a mobilitás. Ennek egyik okaként talán 
egyrészt azt lehet említeni, hogy manapság már igen alacsony azon egészségügyi 
konferenciáknak a száma (nemzetközi szinten is), amelyek nem specializáltak, 
amelyek nem egy adott, nagyon konkrét területre koncentrálnak. Éppen emiatt az 
egészségügyben dolgozók csupán az évente egy-két alkalommal megrendezésre 
kerülő, a saját területükre fókuszáló konferenciára fognak elmenni. Másrészről az 
orvosképzés szerkezete is kötöttebb, az egyetemi oktatók egyben gyakorló or-
vosok is. Mindezek ellenére azonban mégis meglepőnek tekinthető, hogy pont 

  1	STEMA: A betűszó a természettudományi, technológiai, műszaki, matematikai és agrár képzése-
ket jelenti.



 173 

ezen területen található a legkevesebb mobil oktató, hiszen korábbi kutatásokra 
alapozva (Smeby & Trondal, 2005; Kyvik & Larsen, 1997; Pusztai & Szabó, 2008; 
Viszt, 2004) azt feltételeztük, hogy mivel a „kemény” területnek tartott egészség-
ügy nemzetközivé tétele és „lefordíthatósága” egyszerűbb, több oktató lesz, akik 
nemzetközi aktivitása kiemelkedő.

2. táblázat. Az oktatói vagy kutatói mobilitásban résztvevők arányai tudományterületek 
szerint (N = 800, p = 0,000). Forrás: CEETHE 2023

Bölcsész 
és művészetek STEMA Orvos 

és egészségügy
Társadalom 
és gazdaság

Igen 48,4% 46,4% 20,4% 49,3%
Nem 51,6% 53,6% 79,6% 50,7%
Elemszám 258 181 225 136

A megkérdezettek válaszadáskor aktuális beosztása alapján szintén szignifikáns el-
térések rajzolódnak ki (p = 0,000): ahogyan nő a beosztás, úgy növekszik a nemzet-
közi mobilitásban résztvevők aránya. (A részletes adatokat lásd a 3. táblázatban.) 
Ennek egyik oka egyértelműen az életkor, hiszen a pályája csúcsán lévő egyetemi 
tanárnak több lehetősége volt már külföldön vendégoktatásban részt venni, vagy 
nemzetközi kutatási célú mobilitási pályázatba bekapcsolódni. Ugyanakkor a fiatal 
oktatók számára pont az egyetemi ranglétrán való előrejutás miatt lehet fontos 
a nemzetközi szakmai tapasztalatszerzés. Korábbi kutatásokban (Dabney-Fekete, 
2020) arra is találtunk példát, hogy egyes egyetemek finanszírozási rendszere és 
módja erősen befolyásolja a beosztás szerinti nemzetközi aktivitás fajtáját, hiszen 
egyes felsőoktatási intézményekben a magasabb pozíciót betöltő kollégák azok, 
akik a konferenciaszereplésekre szánt támogatások nagy részét megkapják. Ilyen 
módon azonban a fiatalabb tanársegédek és adjunktusok kimaradnak a mobilitás-
ból, vagy – bár nemzetközi szakmai tapasztalattal kevéssé rendelkeznek – pont ők 
lesznek azok, akik kényszerből például a hosszabb távollétet, de jobb idegen nyelvi 
szintet igénylő vendégoktatást kell, hogy válasszák.

3. táblázat. Az oktatói vagy kutatói mobilitásban résztvevők arányai beosztásuk szerint 
(N = 800, p = 0,000). Forrás: CEETHE 2023

Tanársegéd Adjunktus Docens Egyetemi/főiskolai 
tanár, professzor

Egyéb (mester
oktató, tudományos 

munkatárs stb.)
Igen 17,0% 43,5% 53,0% 56,4% 18,4%
Nem 83,0% 56,5% 47,0% 43,6% 81,6%
N 88 239 215 117 141

Kutatásunkban szerettük volna éppen ezért azt is megvizsgálni, hogy a beosz-
tás és mobilitás közötti összefüggés különbözik-e a vizsgált öt országban, így az 
országváltozót is bevontuk a kereszttáblás elemzésbe. Azt láthatjuk, hogy csak 
a magyar (p = 0,00) és a román (p = 0,018) almintán maradt meg a szignifikáns 
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összefüggés a beosztás és a mobilitás között, ilyen módon csak ezen két ország 
részletes eredményeit osztjuk meg (lásd 4. táblázat).

4. táblázat. Az oktatói vagy kutatói mobilitásban résztvevők arányai beosztásuk szerint – 
magyarországi és romániai alminta (N = 615). Forrás: CEETHE 2023

Tanár-
segéd Adjunktus Docens

Egyetemi/
főiskolai tanár, 

professzor

Egyéb
(mesteroktató, 
tudományos 

munkatárs stb.)
Magyarországi 
válaszadók 
(504 fő, p = 0,00)

Igen 13,4% 36,8% 54,7% 54,3% 16,2%
Nem 86,6% 63,2% 45,3% 45,7% 83,8%
N 67 133 117 70 117

Romániai 
válaszadók 
(111 fő, p = 0,018)

Igen 0,0% 54,8% 64,3% 91,7% 60,0%
Nem 100,0% 45,2% 35,7% 8,3% 40,0%
N 4 62 28 12 5

Az alacsony romániai elemszámok miatt az adjunktus és a docens beosztások 
összehasonlítása a releváns, és ezekben az esetekben látható, hogy a romániai 
válaszadók magasabb mobilitási tapasztalattal rendelkeznek. Korábbi kutatások 
(Dabney-Fekete, 2020) eredményei alapján azt feltételeztük, hogy a romániai ok-
tatók erőteljesebb nemzetközi aktivitása esetleg összefüggésben lehet az idegen 
nyelv megfelelő szintű ismeretéből adódó magabiztossággal a nemzetközi együtt-
működések és tevékenységek kapcsán. Ezen kollégák ugyanis már gyerekkortól 
hozzá vannak szokva ahhoz, hogy egyszerre több nyelven kommunikáljanak akár 
a mindennapokban is. A Romániában élő kisebbségek esetében a legalább két 
nyelv (az otthon használt és az állam hivatalos nyelve) elsajátítása többnyire ma-
gától értetődő, a többségi társadalomhoz tartozók számára pedig a román nyelv 
nyelvtani felépítése és szókészlete miatt több más európai nyelv megtanulása válik 
viszonylag könnyebbé. Ettől a társadalomtól éppen ezért nem idegen a multikultu-
rális környezet és a többféle idegen nyelv jelenléte a mindennapokban, ami pedig 
a nemzetközi mobilitás kapcsán nagy jelentőséggel bír.

Vizsgálatunkban megnéztük azt is, hogy tudományos fokozat megléte és szintje 
mennyiben befolyásolja a nemzetközi aktivitást. Eredményeink alapján azt állapí-
tottuk meg, hogy egyértelmű összefüggés található a tudományos fokozat és a nem-
zetközi mobilitás között. A táblázatban látható (5. táblázat), hogy a PhD-fokozattal 
és a habilitációval rendelkező oktatók a legmobilabbnak mondhatók. Ez azonban 
nem meglepő, hiszen egyrészről ahhoz, hogy valaki ezzel a fokozattal és címmel 
rendelkezzen, szükséges feltételként teljesítenie kell a nemzetköziesedéshez kap-
csolódó kritériumokat is (mint például a nemzetközi konferenciákon való szerep-
lés, különböző nemzetközi együttműködésekben való részvétel stb.). Másrészről 
pedig ez a tudományos fokozat és cím az, amelyik egyfajta ugródeszkaként szolgál, 
innen lehet megfelelő akadémiai és nemzetköziesedési mutatók teljesítésével fel-
jebb jutni a következő szintekre – a PhD után a habilitációs, habilitáció után pedig 
a tudományok doktora címmel járó szintre.
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A kandidátusi fokozattal rendelkezőkre általában az a jellemző a mintánkban, 
hogy ők kevésbé mobilak. A II. világháború után a szovjet mintára kialakított tu-
dományos fokozatok rendszerét az 1990-es évek végétől Magyarországon is hiva-
talosan leváltotta az angolszász mintára bevezetett PhD. A CSc egyenértékűnek 
volt tekinthető a törvény erejénél fogva a PhD-val, a dr. univ. cím esetében pedig 
lehetőség volt a magasabb szintre való elismerésre. Azonban úgy tűnik, hogy vol-
tak olyanok, akik nem kívántak továbblépni, kandidátusi fokozatuk megszerzé-
se után nem szerettek volna az új rendszer adta előrejutási lehetőségekkel élni. 
Számunkra meglepő azonban sokkal inkább a DSc-vel rendelkező oktatók mobili-
tásban való részvételének alacsony aránya volt. Hiszen az ő esetükben jogosan ve-
tődik fel a kérdés, hogy az elmúlt évtizedek erőteljes nemzetköziesedési hullámait 
a felsőoktatásban hogyan sikerült elkerülniük és mégis ilyen magas tudományos 
fokozatot szerezniük.

Hogy jobban megértsük az oktatói mobilitásban való részvétel, vagy az at-
tól való távolmaradás okát, létrehoztunk különböző indexeket, és megvizsgáltuk, 
hogy melyik az, amelyik hatással lehet a nemzetközi aktivitás meglétében vagy 
annak elmaradásában.

Korábbi kutatásokra alapozva (Dabney-Fekete, 2020; Medgyes & Kaplan, 
2015; Pusztai, 2007; Vossensteyn et al., 2010; Orr, 2008) azt feltételeztük, hogy a 
legtöbb esetben a nemzetközi aktivitás részeként a mobilitás nagyon gyakran azért 
marad el, mert az oktató a saját idegennyelv-tudását nem értékeli olyan szintűnek, 
hogy azzal ki tudna állni konferencia-előadást tartani, vagy akár egy nemzetközi 
kutatócsoport tagjaként dolgozni. Bár maga a kutatás direkt módon nem kérdezett 
rá az itthon maradás okaira, a tudományos idegennyelv-tudást azonban mérni tud-
tuk. Ennek megjelenési formájának tekintettük, ha az oktató idegen nyelven publi-
kált vagy nemzetközi kutatásban vett részt, valamint ha konferenciákon bemutatta 
kutatásainak az eredményét, vagy ha esetleg nemzetközi hallgatóknak tartott angol 
nyelven kurzusokat. Mindezeket egy indexben, a tudományos idegennyelv-tudás 
mutatóban összesítettük. A külföldi hallgatók oktatását és a konferencián az elő-
adás tartását kétszeres súllyal vettük be az indexbe, mivel ezek meglátásunk szerint 
magasabb szintű nyelvi ismeretek meglétét feltételezik, mint például a publikáció, 
melynél fordító segítségét is igénybe veheti az oktató. Eredményeink alapján egy-
értelműen összefüggés mutatkozik az akadémiai idegennyelv-tudás és a nemzet-
közi aktivitás között. A létrehozott idegennyelv-tudási index átlaga a mobilitásban 
részt vett oktatók esetében szignifikánsan (p = 0,000) magasabb volt (23,97), mint 
a külföldi oktatást vagy kutatást nem vállaló oktatók átlaga (21,08).

A gyengébb nemzetközi aktivitás másik okaként az egyén számára a mobilitás-
sal járó extra költségek felmerülését sejtettük, azonban a vizsgálatunk eredményei 
ezt nem támasztották alá. Két kérdést tudtunk használni az anyagi helyzet és a 
mobilitás összefüggésének vizsgálatára. Egyrészt a relatív anyagi helyzetet mérő 
„Milyennek tartja az anyagi helyzetét az országban élő átlagos családokhoz képest?”, másrészt 
a szubjektív tőkemutatót, azaz a „Milyen jelenleg saját anyagi helyzete?” kérdéseket. Nem 
tudtunk szignifikáns összefüggést kimutatni a válaszadók anyagi helyzete, valamint 
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a mobilitás elmaradása között. Ezt érdekesnek véltük, tekintettel arra, hogy például 
Dabney-Fekete (2020) észak-kelet-magyarországi kutatása, különösen a konferen-
ciák tekintetében az utazások elmaradásának első helyen álló okaként az anyagi 
terheket említette.

Feltételeztük azt is, hogy a család visszatartó ereje közvetlenül az idegen nyelvi 
hiányosságok mellett szerepel majd mint gátló tényező, hiszen például Visztnek 
(2004) a magyarországi kutatók között végzett felméréséből az derül ki, hogy 
az akadémiai intézetek és az egyetemi tanszékek kutatói a családi jellegű okokat 
említették a harmadik, illetve a második helyen. Kiemelkedően fontos hátrálta-
tó szempontként jelenik meg a családi kötelességek és kötelezettségek eleme 
Dabney-Fekete (2020) kutatásában is, a mért nemzetközi aktivitási formák közül, 
különösen az ösztöndíjjal való, a vendégoktatás, valamint kutatás céljából történő 
kiutazások esetében. Ezek ugyanis azok a mobilitási formák, amelyek például a 
konferenciáknál hosszabb időintervallumot ölelnek fel. Kutatásunkban azonban 
azt találtuk, hogy a gyengébb nemzetközi aktivitást nem magyarázza a család 
visszatartó ereje. Mivel ez a korábbi kutatásokkal szembe megy, azt feltételeztük, 
hogy talán azért nem találtunk összefüggést, mert a kérdőívben az oktatókat az 
egész pályájuk során létrejövő mobilitás kapcsán kérdeztük, nem pedig kifejezetten 
az elmúlt 5 vagy 10 évre vonatkozóan. Éppen ezért a mintában számos olyan oktató 
is van, akiknek a gyermekei már nem kiskorúak, következésképpen a nemzetközi 
aktivitásuk elmaradása esetén sem lehet magyarázó tényező. Megvizsgáltuk, 
hogy ugyanez igaz-e a 45 év alatti oktatókra is, akiknek nagyobb valószínűséggel 
lehetnek kisebb gyermekeik. Azonban az ő esetükben is azt tapasztaltuk, hogy a 
nemzetközi mobilitásra nincs kihatása a családi kötelezettségeknek.

Szerettük volna megtudni azt is, hogy az intézeti támogatás vajon hogyan jele-
nik meg a mintánkban, hiszen a szakirodalomban is többen visszatartó tényező-
ként jelölik meg annak hiányát (Szolár, 2009; Hörich, 2014; Dusa, 2017; Dabney-
Fekete, 2020) – egyrészről a pénzbeli támogatások elmaradását, másrészről ma-
gának a kiküldetésnek az elismerését, illetve a mobilitás miatti helyettesítéseket 
említik leggyakrabban. Kwiek (2016) azonban egyértelműen arra mutat rá kuta-
tásában, hogy az intézet részéről érkező támogatásnál sokkal nagyobb súllyal esik 
latba az egyén motivációja. Hogy ezt a kérdést megvizsgáljuk, két indexet hoztunk 
létre. Az intézményi támogatás indexbe a következő itemeket vettük bele: 1. Az 
intézmény a munkavállalói érdekeit tartja szem előtt; 2. Az intézmény fontosnak 
tartja a versenytársakkal (más intézményekkel) való megmérettetést; 3. Az intéz-
ményre az innovációorientáltság jellemző; 4. A rugalmasság és az egyéni felelős-
ségvállalás jellemző az intézményre. Azt feltételeztük ugyanis, hogy mindezek az 
oktatók mobilitását erősítő intézményi kultúrát létrehozó tényezők. Egy másik 
indexbe pedig a közvetlen kollégákra és felettes(ek)re vonatkozó kérdéseket von-
tuk be: 1. Elégedett-e a tanszéki/intézeti/kari vezető támogatásának mértékével; 
2. Elégedett-e a kollégáktól kapott támogatás mértékével; 3. Megbecsülik-e az erő-
feszítéseit; 4. A teljesítmény határozza-e meg, hogy kit léptetnek elő a tanszéken/
intézetben/karon. A válaszadók ötfokú Likert-skálán értékelhették az itemeket, 
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így az index minimuma 4, maximuma pedig 20 lehetett. Vizsgálatunkban mi is azt 
találtuk, hogy az intézményi támogatás index nem szignifikáns a mobilitásra nézve. 
A kollégák és a vezetőség támogatásának összevont indexe azonban azt mutatta ki, 
hogy az szignifikáns módon (p = 0,015) összefügg a mobilitással. Viszont meglepő 
módon, akik elégedettebbek a kollégák és a vezetőség részéről érkező támogatás 
mértékével, azok (még) nem vettek részt oktatói vagy kutatói mobilitásban. A 
mobil oktatók kollégák felől érzékelt támogatást mérő indexének átlaga ugyanis 
alacsonyabb (13,16), mint az immobil oktatóké (13,84). Ennek kapcsán azt is 
megnéztük, hogy vajon az oktatók mekkora esélyt látnak arra, hogy elbocsátják 
őket a következő egy évben – azonban itt szignifikáns összefüggést nem találtunk.

Ki szerettünk volna térni arra is, hogy az oktatóknál a mobilitás visszatartó 
elemének tekinthető-e a nem megfelelő információáramlás a munkahelyükön. Ezt 
azzal mértük, hogy létrehoztunk egy indexet a kollégákkal való kapcsolatra vo-
natkozó kérdésblokkból24. Feltételeztük Pusztai (2011) alapján, hogy azok, akik a 
kollégáikkal többet beszélgetnek (vagyis jobban beágyazottak, többféle információ 
is eljut hozzájuk), azok mobilabbak. Kutatásunkban ez egyértelműen kidombo-
rodott: a mobilitásban részt vevő oktatók átlaga magasabb (22,41, szemben az 
immobil oktatók 21,03-os átlagpontjával), azaz ők beágyazottabbak a tanszékük/
intézetük életébe, és vélhetően a több beszélgetési alkalom esetében nagyobb a 
valószínűsége annak is, hogy a nemzetközi aktivitással kapcsolatos információk 
eljussanak az egyénhez.

Korábbi kutatás (Dabney-Fekete, 2020) eredményei alapján arra számítottunk, 
hogy az oktatók egy része a motiváció hiányát fogja említeni a kiutazások elmaradá-
sának magyarázataként. A magánéleti, munkahelyi és a nemzetköziesedéssel kap-
csolatos elvárások és kötelezettségek nehéz súlyként nehezedhetnek az oktatókra, 
melyek esetlegesen abban nyilvánulnak meg, hogy alulmotiváltak a nemzetközi 
mobilitás kérdésében. Éppen ezért létrehoztuk a kiégés indexet35, és megvizsgáltuk, 
hogy mintánkban az általános munkahelyi kiégés és a mobilitás között találunk-e 
összefüggést. Kutatásunkban azonban nem találtunk kapcsolatot a kettő között. 
Feltételeztük azt is, hogy a motiváció hiánya esetleg annak is köszönhető, hogy az 

  2	Az indexben a következő kérdésblokk itemeit használtuk fel: Milyen gyakran fordult elő az elmúlt 
szorgalmi időszakban, hogy …tudományos kérdésekről beszélgetett oktatótársával?; …segítette 
egy oktatótársa doktori, habilitációs, pályázati felkészülését?; …oktatási kérdésekről beszélgetett 
oktatótársával?; …nem az egyetemi munkával kapcsolatban, más témákról beszélgetett oktatótár-
sával?; …a munkahelyen kívül találkozót beszélt meg oktatótársával?; …oktatótársa saját jövőjére 
vonatkozó terveiről beszélgetett Önnel?; …kutatócsoportban, szerzőtársként együtt dolgozott 
oktatótársával?; …online munkafelületen együtt dolgozott oktatótársával? Négyfokú skálán lehe-
tett válaszolni, így az index maximuma 32 lehetett, minimuma pedig 8. 

  3	A munka miatti kiégés indexet a következő öt állításból hoztuk létre: Érzelmileg kimerültnek 
érzem magam a munkámtól; Kimerültnek érzem magam a munkanap végén; Fáradtnak érzem 
magam, amikor reggel felkelek, és egy újabb munkanappal kell szembenéznem; Az egész napos 
munka nagyon megterhelő a számomra; Kiégettnek érzem magam a munkámtól. A kijelentéseket 
hétfokú skálán értékelhették a válaszadók. Az index minimuma 5, maximuma 35 lehetett. 
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oktatóknak túl sok területen kell helytállniuk – a munka-magánélet kérdésblokkból 
kialakított index46 segítségével mértük ezt, viszont ebben az esetben sem találtunk 
összefüggést a mobilitás elmaradásával. Megvizsgáltuk azt is, hogy vajon a gyenge 
nemzetközi aktivitás és a ledolgozott munkaórákkal való elégedetlenség hatással 
van-e egymásra. Összefüggést nem fedeztünk fel, ami nem meglepő, hiszen az 
óraszám a legtöbb esetben nem az oktató saját döntése, hanem sokkal inkább a 
beosztása, illetve az adott kar függvényében változik. Ebből a három indexből 
létrehoztunk egy összevont mutatót, amely a munkának a magánélettel való ös�-
szeegyeztetése miatti nehézségeket vizsgálta a motiváció szempontjából. Azonban 
itt sem tudtunk szignifikáns összefüggést kimutatni. Összegzésként elmondhatjuk, 
hogy a mintánkba bekerülő oktatók esetében a motiváció hiánya valóban nem 
szerepel magyarázó tényezőként a mobilitások elmaradása kapcsán.

Végezetül azt szerettük volna megvizsgálni, hogy van-e valamilyen összefüg-
gés a nemzetközi mobilitásban való részvétel, illetve a külföldi hallgatók oktatása 
között. Feltételeztük egyrészről, hogy az az oktató, aki olyan szintű idegennyelv-
tudással rendelkezik, hogy képes szakmai tartalmakat megosztani a hallgatókkal 
angol nyelven – legyen az előadás, szeminárium, gyakorlat vagy laboratóriumi 
gyakorlat –, sokkal magabiztosabban fog tudni becsatlakozni a nemzetköziesedés 
egyéb formáiba is, hiszen a nyelvtudás hiánya nem lesz visszatartó tényező. 
Másrészről az volt az elgondolásunk, hogy azon oktatók, akik nemzetközi aktivitá-
sukat tekintve az élen járnak, ugyancsak a megfelelő idegennyelv-tudásuk, valamint 
a multikulturális közegben való jártasságuk miatt sokkal valószínűbb, hogy külföldi 
hallgatók tanításával lesznek megbízva. Eredményeink egyértelműen szignifikáns 
összefüggést mutattak a nemzetközi mobilitásban való részvétel és a külföldi hall-
gatók oktatása között. Figyelemre méltó volt az a 65,7%-a az oktatóknak, akik 
azt vallották, hogy nem vettek még részt nemzetközi mobilitásban az eddigi kar-
rierjük során, azonban a külföldiek oktatásába már bevonták őket az intézetben. 
Magyarázatként talán az szolgálhat, hogy talán ők azok, akik még karrierjük elején 
járnak, lehetőségük nem igazán adódott a nemzetköziesedési folyamatokba bekap-
csolódni, azonban jó nyelvtudásuk miatt szükség volt rájuk az oktatásban. Esetleg 
pont amiatt, hogy ilyen formában is tanítanak, a helyettesítésük nehezen lenne 
megoldható elutazásuk alkalmával.

  4	A munka-magánélet indexet a következő változók összevonásával hoztuk létre: Túl sokféle terü-
leten kell helytállni; 3.52 A munka miatt sérül a magánéletem; A munka nehézségeket okoz a ma-
gánéletemben; A személyes szükségleteimet mellőzöm a munka miatt; A magánéletemet háttérbe 
szorítom a munka miatt; Hiányoznak a személyes tevékenységek a munka miatt (pl. hobbi, énidő); 
Nehezen egyensúlyozom a munka és a munkától elkülönített élettér között; 3.58 Elégedetlen va-
gyok a munkán kívüli tevékenységekre szánt idővel. Az így létrejött index minimuma 8, maximuma 
40 pont lehetett.
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5. táblázat. A külföldi hallgatók tanítása és az oktatói vagy kutatói mobilitás közti 
összefüggés. p = 0,012 (N = 772). Forrás: CEETHE 2023

Mobil oktató Immobil oktató
Tanít külföldieket 74,20% 65,70%
Nem tanít külföldieket 25,80% 34,30%
N 314 458

Hogy jobban megértsük a külföldieket tanító, de immobil oktatók helyzetét, létre-
hoztunk négy csoportot: 1. külföldieket tanít, de immobil; 2. külföldieket tanít és 
mobil; 3. nem tanít külföldieket, de mobil; 4. nem tanít külföldieket és immobil. 
A négy csoportot megvizsgálva kiderült, hogy a külföldieket tanító, de immobil 
oktatók valóban fiatalabbak. A beosztásukat nézve a tanársegédek 50%-a, az ad-
junktusok 41,7%-a tartozik ebbe a csoportba. Az is sokat mond, hogy a tudo-
mányterület alapján az orvos- és egészségtudományi területen van a legnagyobb a 
külföldieket tanító, de nemzetközi mobilitásba be nem kapcsolódók aránya: ezen 
csoportba a tudományterület 67,9%-a tartozik, míg a STEMA-területen 39,2%, 
a társadalom- és gazdaságtudományon 32,1%, a bölcsész és művészeti szakokon 
tanítók esetében pedig már csak 17,9%.

Összegzés
Tanulmányunk a felsőoktatásban oktatók nemzetközi mobilitási tevékenységét ál-
lította a fókuszba. Azt vizsgáltuk, milyen gátló tényezők hatása mutatható ki, me-
lyek nehezítik a külföldi tanítási vagy kutatási programokba való bekapcsolódást. 
Ehhez a Central and Eastern European Teachers in Higher Education (CEETHE 
2023, N = 821) adatbázist használtuk. Egyrészről kíváncsiak voltunk a tudomány-
területek közötti különbségekre, másrészt különböző demográfiai tényezők hatá-
sára (életkor, családi állapot, gyermekek léte, anyagi helyzet, származási ország). 
Ezeken kívül a korábbi kutatásokban feltárt gátló tényezők hatását próbáltuk ki-
mutatni, így az idegennyelv-tudás, a munkahelyi közösségbe való beágyazódás, az 
intézményi támogatás, a közvetlen kollégák támogató hatása, a munkahelyi kiégés, 
vagy a munka-magánélet egyensúly.

Eredményeink megerősítették, hogy jelentős tudományterületi különbségek 
mutathatók ki az oktatók mobilitásában: a hallgatói mobilitáshoz hasonlóan az or-
vosi és egészségügyi szakokon az oktatók is kisebb arányban vesznek részt külföldi 
oktatási és kutatási projektekben, pályázatokon. Az eredmény azért is meglepő, 
mert – különösen a magyar felsőoktatásban – ezeken a karokon, szakokon tanul a 
legrégebb óta a legtöbb külföldi hallgató, és maga a tudományterület is „kemény”, 
valamint könnyen lefordítható angolra, de eleve a latin, az orvosi szaknyelv alapja 
is egy nemzetközileg bevett közvetítő nyelv ebben az esetben. Azonban a képzési 
struktúra merevsége és az oktatók orvosi kötelezettségei miatt a nemzetközi kon-
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ferenciák és publikálási nyomás teljesítése mellett más mobilitási lehetőségekkel 
(vendégoktatás, vendégkutatás) nehezen tudnak élni.

A demográfiai szempontok közül a nem, az életkor és a származási ország 
függött össze szignifikánsan azzal a ténnyel, hogy a válaszadó oktató tanított vagy 
kutatott-e már külföldön. Ez alapján az idősebbek, a férfiak és a szlovákiai vagy 
romániai oktatók mutattak magasabb mobilitást. Érdekes, hogy bár korábbi kuta-
tások felhívták a figyelmet a család (elsősorban az intenzívebb törődést igénylő kis-
gyermekes szülők esetében) vagy a rosszabb anyagi helyzet visszatartó szerepére, 
ezt a CETHEE-adatbázis alapján nem sikerült igazolnunk.

Az idegennyelv-tudást speciális indexszel tudtuk mérni, ami olyan itemeket 
foglalt magában, mint az idegen nyelven publikálás vagy a külföldi konferencia-
részvétel. Kimutattuk azt, hogy a mobil oktatók pontszáma szignifikánsan maga-
sabb ezen az indexen az immobil oktatókhoz képest. Ugyanakkor ez kölcsönhatás 
is lehet: a mobil oktatók lehet, hogy bátrabban publikálnak nemzetközi folyóira-
tokban, vagy például a kiutazásuk alatt megismert külföldi kollégákkal vettek részt 
később kutatási projektekben.

Az intézményi klímába való beágyazódás és a kollégákkal való kapcsolat sokat 
segít az információhoz való jutásban, így nem meglepő, hogy összefüggést tud-
tunk kimutatni a mobilitás és a kollégákkal való kapcsolattartás mértéke között: 
a létrehozott index értéke szignifikánsan magasabb volt a mobil oktatók között, 
tehát ők többet beszélgetnek kollégáikkal, hamarabb juthatnak el hozzájuk rele-
váns információk (akár nemzetközi lehetőségekről is). Ennek némileg ellentmond 
viszont az, hogy pont az immobil oktatók elégedettebbek a közvetlen kollégáiktól 
kapott támogatás mértékével, és nem a mobil oktatók. A felsőoktatási intézmény 
támogató hatását, a megborult munka-magánélet egyensúlyt, a munkahelyi kiégett-
ség hatását viszont nem tudtuk kimutatni.
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Abstracts

Klára Kovács – Szilvia Borbély – Beáta Dobay – Szabolcs Halasi – 
Ildikó Vajda – Gabriella Hideg

Influencing Factors of  University Teachers’ Wellbeing in Central and Eastern Europe
In our study, we investigated the background and predictive role of  institutional stress, 
institutional resources, and physical activity as individual resources in the well-being of  
educators, based on the JD-R theory. We conducted our analyses using the CEETHE 2023 
research database, which employed an online questionnaire to assess the characteristics 
of  instructors’ work across higher education institutions in Hungary, Slovakia, Ukraine, 
Romania, and Serbia (N=821). Our findings revealed that emotional exhaustion is the 
most significant negative factor affecting instructors’ well-being, while work engagement 
serves as the strongest positive predictor. Regarding stress, resources, and well-being, 
our research supports previous findings that indicate an increase in physical activity is 
associated with lower stress levels and higher well-being. This positive association could be 
leveraged in the development of  programs aimed at promoting physical activity specifically 
for educators. When educators feel physically, mentally, and emotionally well in all aspects 
of  their health, they can work more effectively and with greater enjoyment.
Keywords: workplace stress sources and resources, physical activity, instructors, Central 
and Eastern Europe.

András Buda – Emese Beáta Berei
Well-being of  University Teachers from a Digital Perspective

The workplace happiness and well-being of  educators are critical to the functioning of  
schools. Their impact is felt not only within the classrooms but also across the entire 
institution. When staff  well-being is low, the institution cannot operate effectively. Over 
the past few decades, research has increasingly focused on the mental health and well-
being of  university instructors, especially as the roles of  educators have evolved due to the 
massification, diversification, and structural changes in higher education. As researchers 
at the Center for Higher Educational Research and Development (CHERD-H) at the 
University of  Debrecen, we aimed to understand the characteristics of  well-being, 
working conditions, and effectiveness among university instructors. Based on the results 
of  focus group interviews, we developed an online questionnaire that was completed by 
596 instructors. These participants included instructors from one of  Hungary’s largest 
universities, the University of  Debrecen, as well as instructors from Hungarian minority 
higher education institutions located outside of  Hungary. We examined numerous factors 
related to instructors’ well-being, considering the significant impact of  21st-century 
technological changes on mental, physical, social, and emotional health. We identified 
several digital technology-related factors that negatively affect the well-being of  university 
instructors, with the blurring of  work and personal life being a prominent issue.
Keywords: well-being, academics, digital technology, comparative research, online 
questionnaire
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Ágnes Engler – Emese Beáta Berei
How Do Academics Reconcile Work and Family Life?

In our study, we examine the mutual influence of  work and private life tasks for lecturers and 
researchers in higher education, as well as the possibilities for their coordination. Our basic 
assumption is that the additional duties of  respondents who „bear” the roles of  partner 
and parent make it more difficult to balance these two areas, as their private responsibilities 
likely demand more time and attention. According to our study’s findings, which focus on 
gender, marital status, and child-rearing, reconciling these two areas presents challenges, 
particularly for women, as is the case in many other occupations. However, contrary to our 
expectations, being in a relationship or having a child does not necessarily hinder the ability 
to create a balance between work and private life.
Keywords: work-life balance, family background, university

Edina Márkus – Judit Herczegh – Márta Miklósi
Cultural Clusters Among Higher Education Professionals in Central and Eastern Europe

The study investigates the relationship with culture and cultural consumption patterns 
among teachers at higher education institutions in Central and Eastern Europe. This 
research is based on a questionnaire survey, which was translated into English, Serbian, 
Slovak, Ukrainian, and Romanian. The survey was sent online, with the permission of  the 
institutional heads, to all lecturers at the institutions 2-3 times during the spring of  2023. 
The questionnaire included questions related to the frequency of  cultural consumption 
and attitudes towards culture across various cultural sectors and institutions, similar to 
other research in the field (Roberts, 1999; Peterson, 2005; Katz-Gerro, 2011; Yaish & 
Katz-Gerro, 2012; Grześkowiak, 2016; Pavluska et al., 2018; Šebová & Révészová, 2020). 
In this study, we focus primarily on cultural clusters formed based on respondents’ 
consumption frequency. We are particularly interested in the extent to which groups 
belonging to different cultural clusters behave differently as cultural consumers and hold 
varying views on culture.
Keywords: higher education, higher education educators, cultural consumption, attitudes 
towards culture

Edina Márkus – Márta Miklósi – Judit Herczegh – Natália Nagy
The Relationship of  Central and Eastern European Higher Education Professionals to Culture 

and Their Cultural Consumption Habits
In our research, we investigate the cultural attitudes and consumption habits of  teachers in 
Central and Eastern European higher education institutions. Our aim is to determine the 
nature of  inclusive cultural participation and cultural consumption among highly qualified 
higher education teachers and researchers. We explore their general attitudes towards culture, 
the relationship between their professional roles and cultural consumption, and whether 
there are differences between Hungarian teachers and their counterparts in other Central 
and Eastern European countries. In the first phase of  our research, we conducted focus 
group interviews with lecturers from Hungary, Romania, Serbia, Slovakia, and Ukraine. 
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After analyzing these interviews, we developed a questionnaire that serves as the basis for 
this study. The questionnaire was translated into English, Serbian, Slovak, Ukrainian, and 
Romanian and was distributed online—with the permission of  institutional heads—2-3 
times in the spring of  2023 to all lecturers at the institutions, thereby ensuring probability 
sampling. The questions focused on the frequency of  cultural sector and institution prog-
ram consumption, reading habits, and agreement with cultural attitudes. We distinguished 
between consumption patterns in online and physical spaces. Based on responses from 
679 participants, we identified four cultural consumption clusters: culturally open (29.9%), 
culturally passive (53.1%), culturally open online (9.9%), and culturally versatile elite 
Consumers (7.1%). These clusters reveal differences when compared to educational 
clusters. Among the various types of  instructors, the culturally open cluster is relatively 
consistent (around 26-30%). The culturally versatile elite consumers cluster comprises 
about 8-10% of  classical and organizational instructors, but only 3.5% of  research 
instructors and 5.7% of  senior instructors. We also observed differences in the culturally 
passive cluster, with 60.1% of  research instructors and 55.7% of  senior instructors falling 
into this group. These findings suggest that researchers and senior lecturers are more likely 
to be passive cultural consumers and less likely to be versatile consumers, which, based on 
the data regarding leisure and cultural participation, can likely be attributed to a lack of  
time.
Keywords: higher education, higher education educators, cultural consumption

Anett Hrabéczy – Zsófia Kocsis – Ildikó Greba
Teaching Activity and Well-being

among Higher Education Teachers in Central and Eastern Europe
Previous research and policy have highlighted that higher education, as a labor-intensive 
sector, can ensure quality only through the well-being of  its instructors. However, there is 
limited data on the well-being of  specific groups within the instructor community and how 
this well-being relates to educational activities and the quality of  education for these groups. 
Our research seeks to address this gap by examining the prevalent pedagogical approaches 
and activities among distinct groups of  instructors—classical instructors, researcher-
instructors, organizing instructors, and leader instructors. We also investigate whether 
an inclusive approach is evident in their educational activities and how these approaches 
relate to the well-being of  the target group. To explore these questions, we employed a 
quantitative research method and conducted a survey of  853 instructors working in higher 
education across Central and Eastern Europe. One of  the most important findings of  our 
research is that time- and energy-intensive pedagogical activities and approaches do not 
negatively impact instructors’ well-being. However, these activities can only be performed 
effectively if  high levels of  well-being are maintained. Our findings provide a crucial start-
ing point for policymakers and university leaders to enhance the efficiency and quality of  
education.
Keywords: well-being, inclusion, higher education, higher education pedagogy
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Zsuzsanna Demeter-Karászi – Gabriella Pusztai – Katalin Pallay – Kinga Bágyi 
Institutional Culture in Higher Education Through the Lens of  a Qualitative Study – 

Narratives from Within the System
Higher education in Central and Eastern Europe is undergoing significant transfor
mation. Among the most important changes over the past decades are expansion, inter
nationalization, increased competition for students, and the growing share of  non-state 
institutions – private, religious, and foundation-based. Research on institutional change in 
higher education has seldom focused on institutional lifeworlds and organizational culture. 
However, we hypothesize that institutional culture plays a crucial role in determining how 
responsive institutions are to these challenges. Starting from this assumption, our research 
questions focus on how institutions respond to changes in higher education, how these 
responses are reflected in institutional culture, and how this culture is interpreted by the 
academics who shape it. To address these questions, we conducted qualitative research, 
including focus group interviews with 41 higher education teachers. The main findings of  
our research reveal that, despite facing similar social, policy, and regional challenges, higher 
education institutions have developed very diverse institutional cultures. These results can 
be valuable for higher education policymakers as they monitor and manage the impact of  
ongoing changes.
Keywords: higher education, institutional culture, teacher perspective, qualitative research

Klára Kovács – Éva Bíró – Imre Tódor
Examining the Determinants of  Work Engagement among University Teachers 

in Central and Eastern Europe
The work engagement of  academics and its potential determinants is a compelling topic. In 
this study, various higher education institutions in Central and Eastern Europe were asked 
to distribute an online questionnaire among their academics. The aim was to investigate 
the relationship between work engagement and job-related resources and stressors. For 
women, performance evaluation emerged as the most stressful factor, similar to those 
holding a PhD or CSc. The latter group also reported a higher workload. In terms of  
resources, individuals with a DSc or those in leadership positions reported the highest levels 
of  management support, promotion opportunities, social support, and work engagement. 
Management support and social support were identified as positive determinants of  work 
engagement, whereas performance evaluation had a negative impact. To enhance work 
engagement, it is crucial to improve leadership support and develop a more thoughtful 
performance evaluation system for academics.
Keywords: engagement in work, workplace stress sources and resources, academics, 
Central and Eastern Europe

Katalin Pallay – Gabriella Pusztai – Zsuzsanna Demeter-Karászi – Rita Marincsák
Perceptions of  Effectiveness and Performance Evaluation in Hungarian Higher Education in the 

Carpathian Basin
Several international studies have explored both the quantitative and qualitative changes 
in higher education participation and the impact of  evaluative states and institutional 
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quality management on the higher education sector (Altbach, 2000; Altbach, 2002; Kwiek 
& Antonowicz, 2015). However, despite a relatively rich body of  research on higher 
education in our region, the impact of  performance assessment on teachers’ perceptions 
has not been thoroughly investigated. In our study, we examine the types of  performance 
evaluation used in higher education within the Carpathian Basin and provide an overview 
of  teachers’ perceptions of  these evaluations. We aim to identify differences and similarities 
in performance assessment across various types of  evaluations. Our research questions 
focus on the homogeneity and context of  these assessments. We conducted qualitative 
focus group interviews with academic professionals from one of  the easternmost regions 
of  the European Higher Education Area (EHEA) in 2022 to assess the impact of  bench-
marking on higher education. The main findings reveal significant diversity in teachers’ 
views on effectiveness. While there are related but not exclusive perspectives on perfor-
mance appraisal, the insights gathered from the benchmarking exercise can offer valuable 
guidance for decision-makers in higher education.
Keywords: effectiveness, academics, higher education, performance assessment

Ilona Dóra Dabney-Fekete – Ágnes Réka Dusa – Katalin Pallay
The International Activity of  Educators and its Barriers in Central and Eastern Europe

The examining and analysing the international activity of  university teachers has become 
of  interest to many researchers. Until recently, student academic international mobility, 
comprising a much larger group, got much more attention. Now, in our research, we 
examined the supporting and hindering factors of   international mobility among higher 
educational instructors. First of  all, we wanted to know whether there are significant 
differences between disciplines, and second, we sought to find out what the impacts 
of  different demographic factors could be. Also, the restrictive factors were subject to 
our scrutiny. These factors include the following: level of  foreign language knowledge, 
institutional support, embeddedness in one’s workplace community, the sum of  collegial 
support, workplace burnout, and the balance between work and private life. For that we 
used the Central and Eastern European Teachers in Higher Education (CEETHE 2023, 
N = 821) database that included responses of  university teachers from Hungary, Romania, 
Serbia, Slovakia, and Ukraine. The survey was conducted in the spring of  2023, and to 
ensure probability sampling, the questionnaires were sent out 2-3 times to every teacher. 
Our results showed that similarly to student mobility, university teachers’ mobility also 
showed significant differences as to discipline. We found that demographics, gender, age 
and the country of  origin had a great impact on the international activity of  an instructor. 
A special index was used to measure foreign language knowledge. Here, unsurprisingly, 
mobile teachers achieved better than immobile ones. As pertains to information gathering, 
institutional embeddedness and collegial relationships were irreplaceable.
Keywords: academic mobility, academics, Central and Eastern Europe
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