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A technostressz csokkentésének
lehetoségei a felsooktatas eredményes

[ S 4

digitalizaciojaért

A technostressz, vagyis a technologia dltal kozvetlentil vagy
kozvetve okozott negativ hatds mértéke és jelentésége az dllando és
egyre gyorsabb titemil technologiai fejlodes hatdsdra folyamatosan

no. A digitdlis eszkézOk oktatdsi és kutatdsi felhaszndldsdnak
elterjedése révén a jelenség fontos meghatdrozo tényezové vdlt
oktatdsi kontextusban is.

Bevezetés: hazai helyzetkép és a kutatas jelentésége

legtobb eurdpai orszagban — igy Magyarorszagon is — a 2020-as vilagjarvany
kovetkeztében alakult ki. A kényszer digitalis atallas bebizonyitotta, hogy a fel-
sOoktatasi intézmények képesek biztositani a tanitas ¢és a tanulas folyamatossagat, de lat-
hatdéan sok a tennival6 a digitalis technologiak hatékony, mindségbiztositas, inkluzid és
méltanyossag szempontjabol eredményes felhasznalasa tekintetében (vo. OECD, 2021).
Jollehet a 2000-es évek elejétél megjelentek olyan szervezeti egységek, melyek {6
funkciodja és célkitiizése az oktatok és hallgatok digitalis kompetenciainak fejlesztése
a felsdoktatasban, a pandémia hatasara szamuk jelentésen megnétt, mig mara szinte
minden intézménynél megtalalhatok, feladatkoriik pedig jelentdsen kibdviilt, szerepiik
hangstlyosabba valt (M. Pintér és mtsai, 2021). A téma jelentéségét mutatja tovabba
hazankban, hogy — mas orszagokhoz hasonléan — egyre tobb kezdeményezés indult a
felséoktatas digitalizacidjanak feltérképezésére, kutatasara, illetve a folyamat hatékony
tovabbvitelének tdmogatasara. Ezek egy jo része a digitalis atallas tapasztalataira foku-
szalo, intézményspecifikus kutatas (Dombi és mtsai, 2021. 132.; Asztalos és mtsai, 2021;
Fajt és mtsai, 2021; Grajczjar és mtsai, 2021; Majo-Petri és mtsai, 2021; Némethné
Toth és Veisz, 2021; Papp-Danka ¢s Lanszki, 2020; Seresi €s mtsai, 2020; Serf6z6 és
mtsai, 2020). Ennél atfogdbb képet ad és ezaltal kiemelkedd jelentdséggel bir az dsszes
hazai intézményt egyiittesen, kiilonféle kutatasi eljarasokkal (kérd6iv, szakértdi interju,
dokumentumelemzés) vizsgaldo A magyar felséoktatas digitalis atallasanak tamogatasa
cimt projekt. A 2020-2022-ben az Innovacios és Technologiai Minisztérium, az Eurdpai
Bizottsag és a Gazdasagi Egytittmikodési és Fejlesztési Szervezet (OECD) kozremiiko-
désével folytatott projekt elsd szakaszat zaro jelentés értékeli a magyarorszagi felsdokta-
tas digitalizaciojanak jelenlegi helyzetét, szakpolitikai ajanlasokat és dgazati javaslatokat
fogalmaz meg az érdekeltek szamara a digitalizacié megfelelé6 mérésére és folyamatos
nyomon kovetésére (OECD, 2021).
Legyen sz6 intézményspecifikus vagy atfogoé tanulmanyrol, célként fogalmazodik meg
a digitalizacios torekvések folytatdsa, eredményességének és hatékonysaganak ndve-
1ése a jovore nézve. A digitalizacid mértékét és eredményességét kiilonbozd tényezok
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befolyasoljak, melyeket kiilon-kiilon és egylittesen, egymasra gyakorolt hatasukat figye-
lembe véve is érdemes vizsgalni. Az oktatassal dsszefiiggésben jellemzoen vizsgalt
tényezOk az intézményi tamogatottsag, az oktatok digitalis eszkdzokkel kapcsolatos
meggy6zOdése, a pedagogiai digitalis kompetencia, a technostressz, az 6nhatékonysag
vagy énhatékonysag, valamint az eszkdzhasznalat mértéke.

Jelen tanulmany a technostresszt kivanja a kozéppontba allitani, melynek jelentd-
sége oktatasi kontextusban is egyre hangstlyosabb. Az infokommunikacios eszkd-
z0k (tovabbiakban IKT) hasznalata soran felmeriilé bizonyos akadalyok szorongast és
fesziiltséget valthatnak ki a tanarokban (Joo és mtsai, 2016). A jelenség vizsgalata azért
is kiilénosen fontos, mert komoly, a pszicholdgiai stresszel megegyezd tlineteket valthat
ki, mint példaul memoriaproblémak, alvaszavarok, fejfajas, hangulatingadozas, szive-
légtelenség, magas vérnyomas (Sellberg és Susi, 2014, idézi Farago, 2018), valamint
a technologia tovabbi hasznalatat is megakadalyozhatja (Joo és mtsai, 2016; Maier €s
mtsai, 2015; Suh és mtsai, 2017).

A technostressz egyes befolyasold tényezdit, igy példaul az oktatok szakmai tudésat,
az egyéni és az intézményi tdmogatast, a kornyezeti tényezdt, valamint a tanarok meg-
gy0z6dését, technoldgiaba vetett hitét, és mindezek Osszefliggéseit tobb tanulmany is
vizsgalta a kozoktatasra nézve (Dong és mtsai, 2020; Joo és mtsai, 2016), azonban a
tényezok komplex, egylittes vizsgalatara a felsdoktatas tekintetében nem keriilt a latote-
riinkbe kutatasi eredmény.

Tovabbi fontos szempont, hogy a technostresszhez kapcsolédé magyar nyelvil irasok
szdma elenyészd, a néhany megjelent tanulmany jellemzdéen a munka vildgara koncentral
(pl. Medovarszki, 2016; Popma, 2013), és csak kisebb mértékben vizsgalja a tanulas-
sal-tanitassal kapcsolatos Osszefliggéseket (pl. Farago, 2018).

A fentiek tiikrében nagy jelentdséggel bir, aktualisnak és hianypotlonak mondhato egy
olyan komplex, strukturalis modell felallitasa, mely egyetemi oktatok technostresszének
befolyasold faktorait és azok Osszefiiggéseit tarja fel. Az eredmények hozzéjarulhatnak a
technostressz szintjének hathatos csokkentéséhez, konkrét gyakorlati haszonnal kecseg-
tetve a felsGoktatas eredményes digitalizacidja érdekében.

Elméleti attekintés és a kutatasi modell bemutatasa

Az alabbiakban a kutatasi modell egyes elemeit mutatjuk be réviden, felvdzolva az azok-
hoz, vagy kapcsolodasaikhoz végzett kutatasi eredményeket.

A technostressz

Elséként a kutatasi a modell szempontjabol kdzponti szerepet betdltd technostressz
fogalmanak tisztazasara és a kapcsolodo, jelentdsebb oktatdsi vonatkozéasu eredmények
bemutatasara keriil sor. A technolégiahasznalattal kapcsolatos pszichologiai és fizikai
stresszt Brod 1984-ben technostresszként definialta, amely megfogalmazasa szerint ,,az
alkalmazkodas modern betegsége, amelyet az 01j szamitogépes technologiakkal valod
egészséges megbirkdzas képtelensége okoz” (Brod, 1984. 16.). Weil és Rosen pedig tigy
fogalmaz, hogy ,,Minden, a technologia altal kozvetleniil vagy kdzvetetten okozott hatés,
ami negativan befolydsolja a magatartast, a gondolatokat, a viselkedést, vagy negativ
fiziologiai elvaltozast okoz.” (Weil és Rosen, 1997. 36., idézi: Popma, 2013).

Al-Fudail és Mellar (2008) tanari interjuk segitségével végzett kutatasaban kide-
rilt, hogy szamos olyan tényezd 1étezik, amely technostresszt okoz: példaul a tech-
noldgiai rendszer hibaja, a technologia hasznalatdhoz sziikséges elégtelen technikai
¢és tarsadalmi tdmogatds, az orai felkésziilésre forditott megnovekedett id6, valamint
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a technologiahasznalat negativ megitélése az oktatasi intézményekben. Lim (2012, idézi
Joo, 2016) a digitalis tankdnyvek dél-koreai bevezetését vizsgalva szamol be a tanarok
technostressz-szintjének novekedésérdl, melyet foként technologiai rendszerhibak okoz-
tak, és melyhez a hidnyos Gtmutatas is hozzajarulhatott.

A technostresszt kdzéppontba helyezd, tobbfaktoros modellvizsgalatokat elemezve
a kovetkezoket tapasztaljuk: Joo és munkatarsai (2016) irdasaban a technostresszre hatod
tényezOk koziil csupan kettét alkalmaznak modelljiikben: koreai kdzépiskolai tanaro-
kat vizsgalva megallapitjak, hogy a digitalis pedagdgiai kompetencia és az intézményi
tamogatas szignifikdns hatassal van a technostresszre, €s a technostressz szignifikansan
befolyasolja a tanarok technoldgiahaszndlati szandékat. A Dong és munkatérsai (2020)
altal alkalmazott modell szamos tovabbi tényez6t tanulmanyoz: az adminisztracios és
a kollegialis tamogatas, az énhatékonysag, valamint a digitalis kompetencia kihatasat.
A kinai kozoktatasban végzett kutatas alapjan mind az adminisztrativ timogatas, mind
pedig kollegialis szakmai tanulasi kozosségek 1étrehozasaval eredményesen tdmogatd
a tanarok digitalis pedagogiai kompetenciaja és énhatékonysaga, és egyben csokkent-
het6 a technostressz. Azonban a meggy6zddéssel kapcsolatos elképzelések csupan egyik
aspektusat vizsgaltak, mégpedig az IKT-énhatékonysagot, mig a technologia hasznossa-
gaval kapcsolatos elképzelések vizsgalata elmaradt.

Ennélfogva célunk, hogy a technostresszre hato faktorokat minél komplexebb modon
tarjuk fel a felsdoktatas vonatkozasaban, és az eddigiekhez képest tobb Osszetevot és
azok egymashoz val6 viszonyat elemezziik modelliinkben.

A tanari technostressz hatékony csokkentése érdekében a tanarnak rendelkeznie kell
bels6 eréforrassal (internal resource), hogy értékelje az adott eseményt, helyzetet, vala-
mint kiilsé eréforrassal (external resource), hogy értékelje az esemény, helyzet kezelési
képességét. Az eldbbit egyéni (individual factor), mig az utdbbit kornyezeti tényezonek
(environmental factor) nevezzik. Ezek mindegyikének vizsgalatara sziikség van annak
érdekében, hogy megfeleld tdmogatast nytjthassunk a technostressz csdokkentéséhez.
E tanulmanyban a digitalis pedagogiai kompetencidt mint egyéni tényezdt, az intézmé-
nyi tamogatast pedig mint kornyezeti tényezot vizsgaljuk. A tovabbiakban ratériink e két
tényez6 részletes bemutatasara, majd egy tovabbi, a modell keretében vizsgalt aspektus,
a meggy6z6dés targyalasa kovetkezik.

A digitalis pedagogiai kompetencia

A tanarok digitalis kompetenciait szakmai, pedagogiai és technoldgiai ismeretek és kész-
ségek kombinacidjanak tekintjiik (Koehler és Mishra, 2009), a fogalom egy részletesebb
definicidja alapjan tartalmaz minden, ,,az infokommunikacios technologiak tanitasban és
tanuldsban, valamint az oktatashoz fliz6d6 egyéb tevékenységekben (oktatasmenedzs-
ment, kapcsolodd egyéni és szervezeti kommunikacio, kutatasi tevékenység) valod fel-
hasznalasaval kapcsolatos képességeket” (Dring6-Horvath és mtsai, 2020a. 3.). A foga-
lom egy nagyobb egység, a ,,digitalis kompetencia” részeként értelmezendd, melynek
europai keretrendszerét (DIGCOMP) 2011 és 2012 kodzott dolgozta ki az Eurdpai Bizott-
sag, meghatarozva azoknak a tudas-, képesség- ¢és attitidelemeknek a korét, amiknek
az europai polgarok digitalis kompetenciajanak részeként kell megjelenniiik. A tanarok
digitalis kompetenciajanak vizsgalatara és szintenkénti besorolasara mar szimos modell
késziilt, az utdbbi évek leginkabb jelentds fejlesztéseit Horvath és munkatarsai (2020)
alapjan idézziik:

»llyen elterjedt elméleti modellek (1) a hatékony technologiai integraciot meghata-

rozo, a technologiat, a pedagogiat és a tartalomtudast magaban foglalo TPACK-mo-
dell (Koehler & Mishra, 2009), a (2) SAMR-modell, mely a technoldgia pedagégiai
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folyamatokban betdltott szerepének kiilonbozd szintjeit hatarozza meg annak haté-
konysaga szempontjabol (helyettesités — kiegészités — modositas — jradefinialas)
(Puentedura, 2003), a (3) Technoldgiai Integraciés Matrix (TIM; Harmes, Welsh
és Winkelman, 2016), a (4) csere, megerosités, atalakitds-folyamaton alapulo
RAT-modell (Hughes, Thomas és Scharber, 2006), tovabba az (5) ezt tovabbfej-
lesztett PICRAT-modell (a RAT-modell kiegészitve passziv, interaktiv, kreativ
dimenziokkal) (Kimmons, Graham & West, 2020), illetve az (6) Eurdpai Bizottsag
altal kidolgozott DigCompEdu keretrendszer is (Redecker, 2017).”

A fentiek koziil a TPACK (a pedagogusok technologiai-pedagdgiai-szaktargyi tudasa)
keretrendszert tobb tanulmany is alkalmazza az oktatas digitalizacios folyamataihoz
kapcsoldodo tényezok egyiitthatéinak vizsgalatara (pl. Joo és mtsai, 2016; Dong és mtsai,
2020; Luik és mtsai, 2017; Taimalu és Luik, 2019). Ezek koziil a technostresszt kozponti
elemként vizsgald tanulmanyokat mutatjuk be részletesebben: Taimalu és Luik (2019)
tanulmanyénak célja, hogy feltarja a tanarképzok meggy6zddéseinek és szakmai tuda-
¢és annak integralasaval kapcsolatos ismereteknek volt kdzvetlen hatasa a technoldgia
integralasara. A technologia értékérdl alkotott meggy6zodések kozvetve befolyasol-
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kutattak, hogyan értékelik tanarjeloltek a technoldgiai, pedagogiai és szakmai tudasukat
Esztorszagban, egy technoldgiailag magasan fejlett orszagban. Az eredmények alapjan a
tanarjeldlteknek még nem megfeleld a pedagogiai tudasuk, de ezzel egyiitt ugy érzékelik,
hogy képesek megfelelden integralni a digitalis technologiat az oktatasi folyamatba. Joo
és munkatarsai (2016) szintén a TPACK keretrendszerre tamaszkodva a fentebb leirt
eredményeken tul azt talaltak, hogy a technostressznek 6sszekotd szerepe van a digitalis
pedagogiai kompetencia, az egyetemi tdmogatas és a technoldgiahasznalati szandék
kozott.

A modell egyik verzidjat (TPACK21) hasznalva egy hazai, pedagogusok korében az
online oktatassal osszefliggésben végzett pilot kutatasban (Horvath és mtsai, 2022) tobb
faktort vizsgalva megallapitottak, hogy a bizonytalansag ¢és a tehetetlenség érzete negativ
mértékben befolyasolja a TPACK21 értékét, és ez az érzet az énhatékonysag hidnyabol
is fakadhat.

Mivel hazai kontextusban valamennyire elterjedtebb, és 1étezik kifejezetten a fels6ok-
tatasra optimalizalt valtozata is, ezért jelen tanulmanyban a DigCompEdu (Redecker,
2017; Redecker és Punie, 2017) keretrendszert hasznaljuk az oktatasi célu digitalis
kompetencia mérésére. A keretrendszer szisztematikus attekintést ad a digitalis techno-
logiak eredményes felsGoktatasi hasznalatdhoz hat kiilonboz6 teriilethez kapcsolodoéan:
az oktatok szakmai elkdtelezettsége (1), a digitalis forrdsok keresése €s felhasznalasa (2),
a tanulas-tanitas folyamata (3), az értékelési gyakorlat (4), a hallgatok tamogatasa (5) és
digitalis kompetenciajuk fejlesztése (6).

Az el6z6hoz hasonldan ehhez a keretrendszerhez is 6nbevallasos teszt késziilt, mely az
EU mind a 24 hivatalos nyelvén kitolthetd, és a kitdltés soran kapott részletes visszajel-
z¢€s révén személyre szabott fejlesztést tesz lehetdvé. Eléggé altalanos, hogy hasznalhato
legyen kiilonboz6 oktatasi kornyezetekben (Caena és Redecker, 2019), de ennek ellenére
késziilt felsGoktatds-specifikus valtozata is (jelenleg csupan néhany nyelven elérhetd).
A magyar nyelvii forditas a KRE BTK IKT kutatocsoport Oktatdsinformatika a felséok-
tatasban cimi kutatasi projekt keretében 2019-ben késziilt el, és elsé hasznalata is a
projekthez kdthetd (Horvath és mtsai, 2020).

Az oktatasi célu digitalis kompetencia negativ hatasa a tanarok technostresszére — amit
tobben is igazoltak (Al-Fudail és Mellar, 2008; Dong ¢s mtsai, 2020; Joo és mtsai, 2016;
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Kay 2008) — azért jelentds, mert biztositja a tanarok stresszének csokkenthetdségét a
technologia adekvat felhasznalasanak oktatasa révén. A digitalis pedagdgiai kompeten-
cia fejlesztésével tehat tdmogatni tudjuk az oktatdk technologiabol eredd pszichologiai
stresszel vald megkiizdését.

Ebben a folyamatban igen jelentds szerepet kaphat az intézményi tdmogatas jellege,
komplexitasanak ¢és személyre szabhatdsaganak mértcke.

Intézményi tamogatas

A fels6oktatasi intézményeknek mint munkaltatoknak kiemelt feleléssége van az ered-
ményes digitalizacidban, hiszen hatassal lehetnek oktatd munkavallaloik technologiai
tudasanak erdsitésére, IKT-érzékelésére/attitidjére (példaul képzési kdzpontok létreho-
zasaval, tovabbképzési programokkal, jo gyakorlatok bemutatasaval), intézményi tamo-
gatast tudnak nytjtani (pl. a megfeleld infrastruktira biztositasaval, vagy akar a kollégak
kozotti kolesonds segitségnyujtas és egylittmiikodés tamogatasaval).

Hazai vonatkozasban a Covid-19-es pandémiat megel6zden viszonylag kevés tanul-
many foglalkozott a felsGoktatasi intézmények tamogatasi mechanizmusaival. Egy
2019-ben végzett kutatas (Dringo-Horvath és mtsai, 2020a) a pedagogusképzéshez
kapcsolddoan vizsgalta orszagos szinten a digitalis pedagogiai kompetenciak fejlettségi
szintjét, és ezzel Osszefiiggésben az intézményi timogatdé mechanizmusokat, kitérve az
oktatok reflektiv gondolkodasanak kiemelt szerepére és fontossagara is. A 9 egyetem
bevonasaval késziilt, 183 tanarképzd valaszat tartalmazé tanulmany alapjan elmondhato,
hogy a résztvevok minden megkérdezett teriileten (pl. infrastruktira, internetkapcso-
lat, utmutatok és képzések biztositasa, digitalis kommunikacio, illetve adminisztracio,
digitalis oktatasi formak elfogadottsagi szintje, mobil eszkdzok szolgaltatasa, oktatasi
szoftverek beszerzése) tobbnyire alacsonynak itélték az intézményi tamogatottsagot.
A korrelacios vizsgalat alapjan a timogato tevékenységek megitélését és a DigCompEdu
keretrendszerben elért kompetenciaszint 0sszefiiggését nem sikeriilt kimutatni. A tanul-
many szerint a felsGoktatas megfeleld digitalizalasahoz rendszerszintl atalakitasokra
van sziikség, melyek ,,akkor tudnak megfeleléen érvényesiilni, ha az intézmények olyan
oktatasinformatikai stratégiat alakitanak ki, amelyek elvarjak, ugyanakkor folyamatosan
fejlesztik az oktatok digitalis felkésziiltségét, lehetové teszik és szorgalmazzak a digitalis
pedagdgia alkalmazasat és ehhez megfeleld infrastrukturalis paramétereket, tananyago-
kat, szabalyozast és belsé tovabbképzési rendszert biztositanak.” (Dringd-Horvath és
mtsai, 2020a. 130.).

A pandémia katalizatorként hatott a felsorolt teriiletek mindegyikére, és valoban komp-
lex, rendszerszintli valtozasokat inditott el a felsdoktatasban is, mely minden bizonnyal
kihat az intézményi tdmogatds mértékére. Kozponti, célzott kiirdsoknak koszonhetden
(RRF-palyazatok) magas finanszirozasu infrastrukturalis fejlesztések indulhattak, ezzel
parhuzamosan megndtt az intézményi modszertani és kompetenciafejlesztd kozpontok
szama ¢és tamogatoi szerepkore is, f6 tevékenységként az oktatok széleskord, kiilonbozo
formaju (pedagogiai) digitalis kompetencidinak fejlesztését, valamint a digitalis tan-
anyaggyartast megcélozva (M. Pintér és mtsai, 2021). Az OECD friss felmérése alapjan
azonban elmondhatd, hogy az oktatok megitélése szerint még tobb tdmogatasra lenne
sziikség ezen a téren: a valaszado fels6oktatok csupan mintegy 40%-a értett egyet azzal,
hogy intézménytiik lehetdséget biztosit szamukra az oktatdsi és kutatési teriiletiikre jel-
lemz6 digitalis készségek fejlesztésére (OECD, 2021).

Az oktatoi technostressz csokkentésében — mint legfobb kdrnyezeti tényezé — fontos
szerepet tolt be az intézményi tamogatas, mely az intézményi kdrnyezetbdl jovo, a tani-
tasi célu technologia-alkalmazasahoz nyujtott tamogatast foglalja magéaba (mint példaul a
technologia hozzaférhetdségének biztositasa, digitalis forrasok biztositasa, szakpolitikai
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Osztonzes, technikai jellegli segitség, batori-
tas, vO. Drossel és mtsai, 2017; Eickelmann
és mtsai, 2017; Nelson és mtsai, 2019).

Jelen kutatasban az intézményi tamoga-
tast mint a tanarok altal észlelt intézményi
tamogatast értjiik, és a Zhao és munkatarsai
(2002) altal javasolt harom részosszetevojét
kiilonitjiik el: a human infrastruktarat (mint
példaul a segitd szakemberek biztositasat),
a technologiai infrastruktirat (mint példaul
a megfeleld IKT-eszkdzok biztositasat),
valamint a szocialis tAmogatast (mint pél-
daul a kollégak tamogatasat). Az els6 két
Osszetevot a szakirodalom egyetemi tamo-
gatasként (university support), a harmadikat
pedig munkatarsi tdmogatasként (collegial
support) emlegeti.

Az intézményi tamogatassal jelentésen
csokkentheté a technostressz (Al-Fudail és
Mellar, 2008; Fuglseth és Serebg, 2014; Joo
¢és mtsai, 2016; Ragu-Nathan és mtsai, 2008;
Salanova és mtsai, 2013;), tovabba egyes
nemzetkozi kutatasok kimutattak az intéz-
ményi tamogatas direkt hatasat a digitalis
pedagodgiai kompetenciara is (Chen, 2010;
Moreira-Fontan és mtsai, 2019; Nelson ¢és
mtsai, 2019).

A tandri meggy6zddeés

A tandri technostressz vizsgalatakor fontos
tényezOk a tanari IKT-6nhatékonysag vagy
-énhatékonysag (ICT self-efficacy) és az
IKT-felfogas (ICT perceptions).

Az oOnhatékonysagot Bandura (1977.
3.) Ggy definilta, mint az egyén hite sajat
képességeiben, bizonyos viselkedések vég-
rehajtasaval vagy bizonyos feladatok sikeres
elvégzésével kapcsolatban. Az IKT-0nhaté-
konysag ez alapjan tigy definidlhatd, mint
a tanarok hite, bizalma abban, hogy haté-
konyan képesek hasznalni a technologiakat
az oktatasi célok elérése érdekében (Wang
és Zhao, 2021). Az o6nbizalom vagy maga-
biztossag, azaz onhatékonysag erdsen befo-

Az onhatekonysdgot Bandura
(1977. 3.) ugy definidlta, mint
az egyén hite sajdt képessége-
iben, bizonyos viselkedések
végrehajtdsdval vagy bizonyos
Sfeladatok sikeres elvégzésével
kapcsolatban. Az IKT-6nhate-
konysdg ez alapjdan gy defi-
nidlhato, mint a tandrok hite,
bizalma abban, hogy hate-
konyan képesek haszndlni
a technologidkat az oktatdsi
célok elerése érdekében (Wang
és Zhao, 2021). Az énbiza-
lom vagy magabiztossag, azaz
onhatékonysdag erésen befo-
lydsolja az érzelmi reakciokat,
beleértve a stresszt és a szoron-
gast is (Bandura, 1977). Ennél-
Joguva oktatdsi szitudcioban is
befolydsolja az észlelt tandri
technostresszt (Dong és mitsai,
2020, Suh és misai, 2011 ), ezen
feliil erds elorejelzoje a digitd-
lis pedagogiai kompetencid-
nak (Admiraal és misai, 2017;
Dong és misai, 2020, Wang,
2021): ha a tandrok maga-
sabb IKT-6nhatekonysdggal
rendelkeznek, az valoszinii-
siti a magasabb digitdlis
pedagogiai kompetencicit
(Semiz és Ince, 2012).

lyasolja az érzelmi reakciokat, beleértve a stresszt és a szorongdst is (Bandura, 1977).
Ennélfogva oktatasi szituacioban is befolyasolja az észlelt tanari technostresszt (Dong
és mtsai, 2020; Suh és mtsai, 2011), ezen feliil erds eldrejelzéje a digitalis pedagogiai
kompetencianak (Admiraal és mtsai, 2017; Dong ¢és mtsai, 2020; Wang, 2021): ha a
tanarok magasabb IKT-0nhatékonysaggal rendelkeznek, az valdszinlisiti a magasabb
digitalis pedagogiai kompetenciat (Semiz €s Ince, 2012). Kutatasok bizonyitottak, hogy
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az IKT-0nhatékonysag kozvetiti az intézményi IKT-tamogatas hatasat a digitalis peda-
gogiai kompetenciara (Dong ¢és mtsai, 2020; Wang, 2021), azaz magasabb intézményi
IKT-tamogatas esetén az IK T-onhatékonysag nagyobb hatassal lesz a digitalis pedagdgiai
kompetenciara, mig alacsonyabb tamogatas esetén kisebb hatas mutatkozik. Az intézmé-
nyi IKT-tamogatas kozvetlen hatasa a digitalis pedagdgiai kompetenciara azonban nem
bizonyult jelentdsnek (Dong és mtsai, 2020). Dong és munkatarsai (2020) eredményei
azt is mutatjak, hogy az IKT-onhatékonysag kozvetett hatasa a technostresszre (a digitalis
pedagdgiai kompetencian keresztiil) magasabb, mint a kozvetleniil kimutathat6 hatas. Ez
az érdekes megallapitas tovabb erdsiti a digitalis pedagdgiai kompetencia kulcsfontos-
sagu szerepét a tanarok IKT-hasznalata kozbeni stresszének csokkentésében.

A terlilethez tartoz6 masik Osszetevd az IKT-felfogas (ICT perceptions), mely foga-
lom 6sszefoglaloan jeldli az oktatoknak a technoldgia oktatasi tevékenységekbe torténd
integralasaval kapcsolatos hozzaallasat, szokasait és hiedelmeit (Bas és mtsai, 2016);
megmutatja, hogy szdmukra milyen mértékben értékes az IKT az oktatasban (Wang és
Zhao, 2021). Korabbi kutatasok kimutattak az oktatok IKT-felfogasanak pozitiv hatasat
a digitalis pedagdgiai kompetenciara (Joo és mtsai, 2016; Taimalu és Luik, 2019; Wang,
2021), a pozitiv IKT-felfogas tehat eléfeltétele annak, hogy a tanarok erdsitsék IKT-kom-
petencidjukat (Avidov-Ungar és Eshet-Alkalai, 2011). S6t, Dong és munkatarsai (2020)
eredményei azt is megmutatjak, hogy az IKT-felfogasnak a digitalis pedagogiai kom-
petencia befolyasoldsa révén kozvetett hatdsa van a technostresszre. Az IKT-felfogas
kozvetitd szerepét — az IKT-Onhatékonysagéhoz hasonléan — Wang (2021) vizsgéalta kuta-
tasaban, ¢és arra az eredményre jutott, hogy az IKT-felfogés kozvetiti az egyetemi IKT-
tamogatas hatasat a digitalis pedagogiai kompetenciara. Tovabbi érdekes megallapitasa,
hogy az egyetemi IKT-tamogatas kozvetlen hatasa a digitalis pedagogiai kompetenciara
nem jelentds. Tehat az egyetemi IKT-tamogatas az IKT-felfogas befolyasolasa révén hat
pozitivan a digitalis pedagdgiai kompetencidra.

A kutatasi kérdések és hipotézisek

A tanulmany legf6bb célkitiizése, hogy a szakirodalmi attekintés alapjan megvizsgalja
az egyetemi tanarok technostresszét befolyasolo tényezoket, és feltarja a kozottiik 1évo
strukturalis 0sszefiiggéseket, melynek révén lehetévé valhat az intézményre és egyénre
szabott oktatoi fejlesztés és ezaltal a minél hatékonyabb technostressz-csokkentés a fel-
sOoktatasban.

A modell felallitasahoz a kornyezeti (egyetemi tdmogatas — US és munkatarsi tamo-
gatas — CS), az egyéni (digitalis pedagogiai kompetencia — DC), valamint a meggy6z6-
désbeli (IKT-6nhatékonysag — ISE és IKT-felfogas — IP) tényezoket vettiink figyelembe.
Az 1. abran lathato feltételezett modellnek megfelelen 3 kutatasi kérdést és 9 hipotézist
fogalmaztunk meg.
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Kornyezeti Meggy6zodések Egyéni
tényezok tényezd

1. abra. A kutatasi modell (TS = technostressz; DC = digitalis pedagogiai kompetencia;
US = egyetemi tamogatas, CS = munkatarsi tamogatas, ISE = IKT-onhatékonysag;
1P = IKT-felfogas)

1. Kutatasi kérdés: Hogyan befolyasoljak az egyéni tényezok a technostresszt?
= HI. A tanarok digitalis pedagogiai kompetencidja negativ hatassal van a techno-
stressz-szintjlikre.

2. Kutatasi kérdés: Hogyan befolyasoljak a kornyezeti tényezok a technostresszt és a
digitalis pedagogiai kompetenciat?
= H2. Az egyetemi timogatas negativ hatdssal van a tanarok technostressz-szintjére.
= H3. Az egyetemi tamogatas pozitiv hatdssal van a tanarok digitalis pedagogiai
kompetenciajara.
— H4. A munkatarsi timogatas negativ hatassal van a tanarok technostressz-szintjére.
— H5. A munkatarsi timogatas pozitiv hatassal van a tanarok digitalis pedagogiai
kompetenciajara.
3. Kutatasi kérdés: Hogyan befolyasoljak a meggy6zddésbeli (beliefs) tényezdk a tech-
nostresszt ¢és a digitalis pedagodgiai kompetenciat?
- H6. A tanarok IKT-0nhatékonysaga pozitiv hatdssal van a digitalis pedagdgiai
kompetenciajukra.
— H7. A tanarok IKT-6nhatékonysaga negativ hatassal van a technostressziik szint-
jére.
— HS8. A tanarok IKT-felfogasa pozitiv hatassal van a digitalis pedagdgiai kompeten-
cidjukra.
- H9. A tandrok IKT-felfogdsa kozvetett negativ hatassal van a technostressziik
szintjére.

Az altalunk hasznalt konstruktumok definicioit az 1. tdblazatban foglaltuk 6ssze.
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1. tablazat. A kutatasi modellben hasznalt valtozok és definicioik

Valtozé

Definicio

Forras

TS: Technostressz

Minden, a technolégia altal kdzvetleniil vagy koz-
vetetten okozott hatas, ami negativan befolyasolja
a magatartast, a gondolatokat, a viselkedést, vagy
negativ fiziologiai elvaltozast okoz.

Weil és Rosen, 1997,
forditas: Popma,
2013

DC: Digitalis

A tanarok szakmai, oktatasi célu és technologiai

Koehler és Mishra,

oktatasi céla 2009

kompetencia

ismeretek és készségek kombinacidjanak tekintjiik.

US: Egyetemi
tamogatas

Az intézményi kdrnyezetbdl jovo, a tanitasi célil
technologia-alkalmazasahoz nyujtott timogatasnak
a human infrastruktura és a technoldgiai
infrastruktura dsszetevojét jelenti.

Zhao, Pugh, Sheldon
¢és Byers, 2002

CS: Munkatarsi Az intézményi kornyezetbdl jovo, a tanitasi célu Zhao, Pugh, Sheldon

tdmogatas technoldgia-alkalmazasdhoz nyujtott tdmogatasnak | és Byers, 2002

a szocialis tdmogatas dsszetevojét jelenti.
ISE: IKT- A tanarok hite, bizalma abban, hogy hatékonyan Wang és Zhao, 2021
Onhatékonysag képesek hasznalni a technologiakat az oktatasi

célok elérése érdekében.

IP: IKT-felfogas | A tanarok IKT-felfogasa megmutatja, hogy a
tanarok szerint az IKT milyen mértékben értékes az

oktatasban.

Wang ¢és Zhao, 2021

A Kkutatasi modszer
A minta bemutatdsa

A vizsgalatot egyetemi oktatok korében végeztikk (N = 116) a hazai, 6 kiilonb6z6 kép-
z¢si hellyel és 5 karral rendelkezd Karoli Gaspar Reformatus Egyetemen, online kérdéiv
segitségével (MS Forms). A mintdban szereplok 5 kiilonb6zé tudomanyteriileten oktat-
nak (2 f6 Biologiai tudomanyok, 47 f6 Filozdfia és torténettudomanyok, Neveléstudo-
many, Pszicholdgia, Hittudomany, 26 f6 Gazdasag- és Jogtudomanyok, Szocioldgia,
Politikatudomany, 3 f6 Matematikai tudomanyok, 35 f6 Nyelv- és irodalomtudomanyok,
3 £6 Orvosi tudomanyok). A valaszadasi arany kozel 30%-os volt.

A mintankban 70 ndi és 46 férfi valaszado volt, koziiliik a legfiatalabb 27, a legiddsebb
pedig 75 éves. Az atlagéletkor 49,68 év (SD = 10,00 év), mig az atlagos egyetemi okta-
tasi tapasztalat 17,10 év (SD = 10,71).

A kutatasi eszkoz

A kutatasban hasznalt kérdoiv két részbdl allt. Az elsd rész demografiai informacidkat
gyljtott az alabbi teriiletekrdl: a résztvevok neme, életkora, oktatdsban eltoltott évek
szdma, szakteriilete. A masodik rész hat alskalabol allt, melyek a vizsgalni kivant egyes
konstruktumok — a technostressz, a digitalis pedagdgiai kompetencia, az egyetemi tdmo-
gatas, a munkatarsi timogatas, az IKT-0nhatékonysag és az IKT-felfogas — mérésére
szolgaltak.

A felmérés soran masok altal fejlesztett és mar validalt, ezaltal megbizhatonak mond-
hato alskalakkal, illetve azok redukalt valtozataival dolgoztunk, melyeket oktatasi
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kornyezetben végzett kutatasokbol vettiink at. Az egyes tételek magyarra forditasat
kovetden egy oktatastechnologiai szakembert kértiink fel a forditas hitelesitésére. Ezu-
tan tovabbi hat, az oktatastechnologia teriiletén dolgoz6 szakemberrel probakérdezést
végeztiink, a felmertilt problémak, észrevételek alapjan javitottuk a kérddivet nyelvi és
technologiai szempontbol is.

A digitalis pedagogiai kompetenciat a felhasznalt DigCompEdu keretrendszer saja-
tossagaihoz igazodva 6-, a tobbi kérddivtételt S-pontos Likert-skalaval mértik (1: egy-
altalan nem értek egyet; 5: teljes mértékben egyetértek). Az egyes valtozok mérésére
hasznalt itemek szamat és szakirodalmi forrasat a 2. tablazat foglalja dssze.

2. tablazat: Kérddivtételek szakirodalmi forrdasa és szama

Viltozo Felhasznalt forras Itemek
Oktatasi céla digitalis | A DigCompEdu felmérés felsdoktatas-specifikus valtozata, | 6 tétel
kompetencia a tudas, készsége és képesség mérésére (Redecker és

Punie, 2017)
Technostressz ,» Technostressz” alskala (Khlaif és mtsai, 2022) (Mivel az 3 tétel

eredeti skala a K-12 tanarok mobil technolégia hasznalat-
tal kapcsolatos technostresszére vonatkozott, a ,,mobile
technology”-t ennek megfelelden ,,IKT”-re cseréltiik.)

IKT 6nhatékonysag »Computer self efficacy” alskala (Dong és mtsai, 2020) 4 tétel

IKT felfogas ,ICT perceptions” alskala (Wang és Zhao, 2021; atvéve: 4 tétel
Bas és mtsai, 2016)

Egyetemi tAimogatas »University ICT support” alskala (Wang és Zhao, 2021) 3 tétel

Munkatarsi timogatas | ,,Collegial support” alskala (Dong ¢és mtsai, 2020) 3 tétel

Az adatgyiijtés menete és az adatelemzés modszerei

A felsdoktatok korében végzett, technostresszhez kapcsolddo elektronikus kérddivet
2022. februar elejétdl majus végéig tolthették ki az oktatok. A felhivast harom alkalom-
mal kiildtiik ki kdzvetleniil az oktatok hivatalos, munkahelyi e-mail-cimét hasznalva.

Az 6sszegylijtott adatokat a SEM-modellt (structural equation modeling) hasznalva
a PLS (partial least squares) eljaras alapjan elemeztiikk. A PLS-tGtelemzés (PLS-SEM)
alkalmazasat alatdmasztotta az alacsony mintaclemszam (N = 116) (Henseler és Sinko-
vics, 2009), valamint az, hogy a normalitas sériilt (Chin, 1998).

Az elemzést a SmartPLS 4 program (Ringle és mtsai, 2022) segitségével végeztiik. Az
eszkoz lehetdvé teszi a konstruktumok megbizhatésaganak €s érvényességének vizsga-
latara végrehajtand6 megerdsitd faktorelemzés (azaz a mérési modell), valamint a konst-
ruktumok kozotti kapcsolatrendszer feltarasara és a kutatasi hipotézisek ellenérzésére
végrehajtando Utelemzés (azaz a strukturalis modell) egyidejti felallitasat. A modellezés
soran az utegyiitthatok becslése Utegyiitthato-sulyozassal (path weighting scheme) tor-
tént; a strukturalis modell illeszkedését (az utegytitthatok tesztelését) bootstrap mintavé-
tel segitségével (5000 generalt almintaval), t-probakkal ellendriztiik.
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Az eredmények bemutatasa
Megbizhatosagi vizsgalatok

A konstruktumok megbizhatosaganak vizsgalatara a belsd konzisztencia Cronbach-alfa
meértekeét hasznaltuk, 0,7-es korlattal (Hair és mtsai, 2009), valamint az 9sszetétel-megbiz-
hatosagi mutatot (composition reliability — CR), szintén 0,7-es korlattal (Fornell és Larcker,
1981; Hair és mtsai, 2009). Az 1. melléklet alapjan lathat6, hogy mindkét feltétel teljestilt
az Osszes konstruktum esetén, a skalak tehat egyértelmiien megbizhatonak mondhatok.

A konvergenciaérvényesség mindsitését a standardizalt faktorsulyok, valamint atlagos
kivonatolt variancia (average variance extracted — AVE) segitségével végeztiik. Az el6b-
bit Schumacker és Lomax (2016) ajanlasa szerint 0,6-es, az utobbit a Fornell és Larcker
(1981) altal javasolt 0,5-es kritériumérték alapjan. Az IP3 tételt az IP valtozobol 0,588-es
faktorsulya miatt kihagytuk az elemzésbdl. A 1. mellékletben lathato, hogy a tobbi stan-
dardizalt faktorsuly koziil mindegyik meghaladja a 0,6-es értéket, és a konstruktumok
atlagos kivonatolt varianciai is mind 0,5 felett vannak, igy a konvergenciaérvényesség
feltételei teljesiilnek.

A diszkriminanciaérvényességet Fornell és Larcker (1981) kritériuma alapjan a kor-
relacios matrix és az atlagos kivonatolt variancia (AVE)-értékek segitségével igazoltuk
(2. melléklet). Mivel az atloban 1évé AVE-értékek négyzetgyoke minden valtozo esetén
nagyobb, mint az off-diagonalis korrelacids egyiitthatok, igy kielégitd a diszkriminancia-
érvényesség a valtozok kozott (Fornell és Larcker, 1981).

A feltételezett modell és a hipotézisek tesztelése

A PLS utelemzés eredményéiil kapott modellt, az utegyiitthatok ¢s a tobbszords determi-
nacios egyiitthatok (R?) feltiintetésével, a 2. dbra mutatja.

2. dbra. PLS eredmények (A megmagyardzott variancia [R?] a latens valtozékat reprezentdlo
korokben, az utegyiitthatok a nyilakon szerepelnek.)

A konstruktumok ko6zotti kdzvetlen hatasokat (utegyiitthatokat), kdzvetett és teljes hataso-

kat, azok szignifikanciatesztjeinek (azaz a bootstrap eljarasoknak) eredményeit, valamint
a kutatasi hipotéziseket és eredményeket a 3. tdblazatban 6sszegeztiik, a 4. tablazat pedig
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a specifikus, kozvetett hatasokat és azok szignifikanciatesztjeinek eredményeit mutatja.
Alabb az egyes hipotézisekhez kapcsolodd eredmények felsorolasa kovetkezik:

— Az oktatési célu digitalis kompetencia (DC) kozvetlen szignifikans negativ hatassal
van a technostresszre (TS) (B =-0,251, p = 0,0006), igy a H1 hipotézist elfogadjuk.

— Mivel az egyetemi tamogatasnak (US) a technostresszre (TS) sem kozvetlen
(B=-0,108, p=0,118), sem kozvetett (f = 0,054, p = 0,552) hatasa nem szignifikans,
ezért a H2 hipotézist elutasitjuk.

— Mivel az egyetemi tamogatasnak (US) digitalis pedagogiai kompetenciara (DC)
gyakorolt kozvetlen hatdsa bar szignifikans, de negativ (f = -0,148, p = 0,046), koz-
vetett hatdsa pedig nem szignifikans (B = -0,002, p = 0,975), ezért a H3 hipotézist
elutasitjuk.

— Bar a munkatarsi tdmogatas (CS) kdzvetlen hatasa a technostresszre (TS) nem szig-
nifikans (B = 0,028, p = 0,664), ezért a H4 hipotézist elutasitjuk. Azonban megje-
gyezziik, hogy a munkatarsi timogatas (CS) kozvetett hatasa a technostresszre (TS)
szignifikans (f =-0,353, p <0,001).

— A munkatérsi tdmogatas (CS) kozvetlen hatasa (B = 0,215, p = 0,005) és kozvetett
hatasa (p = 0,477, p < 0,001) is szignifikans a digitalis pedagdgiai kompetenciara,
igy a H5 hipotézist elfogadjuk.

— A IKT-0nhatékonysag (ISE) a digitalis pedagogiai kompetenciara (DC) szignifikans
kozvetlen pozitiv hatassal van (= 0,479, p <0,001), igy a H6 hipotézist elfogadjuk.

— Az IKT-6nhatékonysag (ISE) a technostresszre (TS) szignifikdns kdzvetlen negativ
(B =-0,616, p < 0,001) hatassal van, és kozvetett negativ hatdsa is szignifikans
(B=-0,120, p = 0,004) igy a H7 hipotézist elfogadjuk.

— Az IKT-felfogas (IP) pozitiv kozvetlen hatassal van a digitalis pedagogiai kompeten-
ciara (DC) (B = 0,323, p <0,001), igy a H8 hipotézist elfogadjuk.

— Az IKT-felfogas (IP) negativ kdzvetett hatdsa a technostresszre (TS) nem szignifi-
kans (B =-0,081, p = 0,054), igy a H9 hipotézist elutasitjuk.

A vizsgalati modellel az egyetemi tanarok technostresszének 65,9%-a magyarazhato
(R2 = 0,671, adjusztalt RZ = 0,659).

3. tablazat. Hipotézisek, konstruktumok kozétti hatasok és eredmények

Hipotézis | Dontés Ut lI: I?If;’f:':s p ki’ile;ztt p :Z?:: p
hatas

H1 megtartva | DC-TS -0,251 0,006 -0,251 | 0,006
H2 elutasitva | US-TS -0,108 0,118 0,054 0,552 | -0,054 | 0,602
H3 elutasitva | US-DC | -0,148 0,046 -0,002 0,975 | -0,150 | 0,132
H4 elutasitva | CS-TS 0,028 0,664 -0,353 | <0,001 | -0,325 | <0,001
H5 megtartva | CS-DC 0,215 0,005 0,262 | <0,001 | 0,477 | <0,001
Hé6 megtartva | ISE-DC 0,479 <0,001 0,479 | <0,001
H7 megtartva | ISE-TS -0,616 | <0,001 | -0,120 0,004 | -0,736 | <0,001
HS8 megtartva | [P-DC 0,323 <0,001 0,323 | <0,001
H9 elutasitva | IP-TS -0,081 0,054

Megjegyzés: TS = technostressz; DC = digitalis pedagogiai kompetencia; US = egyetemi tamogatas;
CS = munkatarsi tamogatas; ISE = IKT-6nhatékonysag; IP = IKT-felfogas.
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4. tablazat. Specifikus kozvetett hatasok

Ut Kozvetett hatas p
US-ISE-TS 0,016 0,827
US-ISE-DC-TS 0,003 0,823
US-IP-DC-TS -0,003 0,820
US-DC-TS 0,037 0,085
US-ISE-DC -0,012 0,827
US-IP-DC 0,010 0,804
CS-DC-TS -0,054 0,029
CS-ISE-TS -0,234 < 0,001
CS-ISE-DC-TS 0,003
CS-IP-DC-TS -0,046 0,024
CS-ISE-DC 0,182 <0,001
CS-IP-DC 0,080 0,036
IP-DC-TS -0,081 0,054
ISE-DC-TS -0,120 0,004

Megjegyzés: TS = technostressz; DC = digitalis pedagogiai kompetencia; US = egyetemi timogatas;
CS = munkatarsi tamogatas; ISE = IKT-6nhatékonysag; IP = IKT-felfogas.

Diszkusszio

Tanulmanyunk az egyetemi oktatok technostresszének befolydsold faktorait €s azok
strukturalis Osszefiiggéseinek feltarasat tiizte ki célul. Egyszerre vizsgaltuk az oktatok
digitalis kompetenciajat mint egyéni tényezot, az intézményi tamogatast mint kornyezeti
tényezot, illetve a tanarok meggy6zodését, valamint ezek Osszefiiggéseit és hatasait a
technostresszre.

Az 1. kutatasi kérdés az egyéni tényezdok technostresszre gyakorolt hatasat vizsgalja.
Az oktatok digitalis pedagogiai kompetencidjat a szakirodalom kritikus egyéni ténye-
z0ként tartja szdmon, melyhez kapcsoléddan az elemzésiink feltarta, hogy negativan
befolyasolja a technostresszt. Ez az eredmény megismétli a korabbi tanulmanyok, pél-
daul Kay (2008), Joo és munkatarsai (2016) és Dong (2020) eredményeit. Ez azt jelenti,
hogy a technologia oktatasi alkalmazasa soran a tanarok kompetenciaszintje elrejelzi a
technologiaval kapcsolatos stressz szintjét, igy a tanarok szakmai, pedagogiai és techno-
logiai tudasanak és készségeiknek fejlesztésével csokkenthetd a technostressz-szintjiik.
Fontos szempont azonban, hogy a sziikséges tudasszint és képességek kialakulasa hosszt
tava tamogatast igényel (Koh és mtsai, 2017). Az oktatok megfelelé szakmai fejlédését
biztositdé komplex tdmogatasi folyamat egyes elemeit azonban csak a 2. ¢és 3. kutatasi
kérdések kiértékelése utan tudjuk kozelebbrél meghatarozni.

A 2. kutatasi kérdés azt vizsgalja, hogy hogyan befolyasoljak a kornyezeti tényezék
a technostresszt és az oktatasi célu digitalis kompetenciat. Elgondolkodtaté eredmény,
hogy a vizsgalt kornyezeti tényezOk koziil az egyetemi tdmogatdsnak nem volt kimu-
tathatd kozvetlen hatdsa a technostresszre, sot kozvetett hatasa sem volt jelentés. Ez
azt mutatja, hogy ha az oktatdé nem hisz az IKT oktatasi hasznaban, illetve abban, hogy
6 hatékonyan képes alkalmazni azt az oktatasi célok elérésére, akkor az egyetemi kor-
nyezetbol jovo human és a technoldgiai timogatassal nem tudjuk csdkkenteni a stressz
szintjét (vo6. Wang, 2021; Dong és mtsai, 2020). A 2. abrardl az is leolvashato, hogy
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jelenleg az egyetemi tamogatas nem képes valtoztatni sem az IKT-felfogason, sem az
IKT-6nhatékonysagon: a képzdhelyeken rendelkezésre bocsatott technologia hatasat nem
tudjuk befolyasolni, és a csupan technikai jellegli tovabbképzés dnmagaban nem ele-
gendd. A hatékonysag érdekében mindenképpen modositani kell a tovabbképzd kurzusok
tartalmat, beemelve célzottan az IKT-6nhatékonysag és az IKT-felfogas fejlesztését, igy
biztositva az egyetemi timogatas kozvetlen hatasat a technostresszre.

A kutatas leginkabb varatlan, nehezen interpretalhaté eredménye, hogy az egyetemi
tdmogatasnak a digitalis kompetenciara gyakorolt kdzvetlen hatasa szignifikans negativ,
azaz a megfeleld infrastruktara biztositasa, valamint az intézményi kornyezetbdl jové
technoldgiahasznalathoz nyujtott tAmogatds nemhogy novelné, hanem inkabb csokkenti
a digitalis kompetenciat. Ennek egyik lehetséges magyarazata, hogy a gyors fejlédés
kovetkeztében a rengeteg 01 lehetdséget bevono, széleskori technikai tdmogatas hatasara
az oktatok elbizonytalanodnak, elveszitik orientaciojukat. Erdekes tovabbi Gsszefiiggés,
hogy az egyetemi timogatas hatasa az IKT-felfogasra pozitiv, mig az IKT-6nhatékonysagra
negativ az adott mintdban (2. dbra). Ez azt mutatja, hogy az infokommunikacios eszkdzok
sokrétl felhasznalasi modjanak bemutatasa, a technoldgiai és modszertani tAmogatés révén
a valaszado oktatok felértékelik ezen eszkdzok szerepét, hasznossagat az oktatasban, de
ezaltal viszonylagossa valik sajat eszkdzhasznossaguk, igy leértékelik annak hasznalatat.

A munkatarsi tamogatas szerepe azonban mindenképpen jelentds. Egyrészt szignifi-
kans kozvetlen pozitiv hatassal van az oktatasi célu digitalis kompetencidra, masrész
kozvetett modon is — az IKT-felfogésra és az IKT-Onhatékonysagra gyakorolt hatasa
révén — pozitivan befolydsolja azt. A munkatéarsi tAmogatas kozvetett hatdsa a digitalis
kompetenciara valamivel er6sebb, mint a kdzvetlen hatasa. Ez az érdekes Osszefiiggés
felértékeli az IKT-felfogas és az IKT-onhatékonysag szerepét a tanarok digitalis kompe-
tencidjanak fejlesztésében is. A kollégak tamogatasa tehat pozitiv hatassal van arra, hogy
a tanarok milyen értékesnek itélik meg az oktatasi célu infokommunikacids technoldgiat,
valamint pozitivan befolydsolja a tandrok bizalmat abban, hogy 6k maguk is hatékonyan
képesek haszndlni a technolégidkat az oktatdsban. Ennek hatterében az allhat, hogy a
tamogatas, az egyiittmiikodés és az egymas jo gyakorlatainak megismerése révén felérté-
keldédik a tamogatott oktatok szamara az IKT szerepe, €s egyben egyre jobban képesnek
érzik magukat is arra, hogy hatékonyan alkalmazzak ezeket az eszkozoket.

Masrészt, bar a munkatarsi tdmogatas kozvetlen hatisa a technostresszre nem volt
szignifikans, ami azt mutatja, hogy a kollégak egyiittmiikodése oSnmagéaban nem csokkenti
a technostresszt, azonban a munkatdrsi tdmogatas kozvetett moédon — az IKT-6nhaté-
konysagon; az IKT-6nhatékonysagon ¢s a digitalis pedagogiai kompetencian; valamint
az IKT-felfogason és a digitalis pedagogiai kompetencian keresztiil — szignifikansan,
negativan befolyasolja a technostresszt. E kozvetett hatasok elemzésével tovabbi érdekes
eredményekre jutottunk: a munkatarsi timogatas technostresszre gyakorolt kozvetett
hatasédban legnagyobb mediator szerepe az IKT-6nhatékonysagnak van, azaz a munka-
tarsi tamogatés leginkabb az IKT-0nhatékonysag befolydsolasa révén tudja csdkkenteni
a technostresszt.

Osszességében megallapithatjuk, hogy a szocidlis infrastruktura fejlesztése hatéko-
nyabb madja a tanarok digitalis pedagogiai kompetenciaja fejlesztésének, valamint a tech-
nostressz-szintjiik csokkentésének, mint a megfelelé human- és technikai infrastruktira
biztositasa. A tanarok kozotti timogatd 1égkor eldsegithetd a gyakorlati kdzdsségek kiala-
kitasaval igy a tandrok egymads érzelmi tdmogatasaval és tudasuk megosztasaval fejleszt-
hetik digitalis kompetenciajukat. Hasonld eredményekre jutott kutatasaban Joo (2016).

Ezen feliil a munkatarsi tamogatas 0sztonzésével hatni tudunk a tanari meggy6zodé-
sekre, ezaltal befolyasolhato a tanarok technostressz-szintje.

A 3. kutatasi kérdés arra vonatkozik, hogy hogyan befolyasoljak a meggydzddésbeli
tényezok az oktatasi célu digitalis kompetenciat és a technostresszt.
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Mindkét vizsgalt meggydzddésbeli tényezd szignifikans pozitiv hatassal volt az okta-
tasi célu digitalis kompetenciara, az IKT-6nhatékonysag hatdsa valamivel erdsebb,
mint az IKT-felfogas hatdsa. Eredményeink, hasonléan Taimalu és Luik (2019) ered-
ményeihez, azt mutatjak, hogy a tandrok meglévo, a technologidhoz fiz6d6 hiedelmei,
meggy6zOodései befolyasolhatjak a tudas megszerzését. Nevezett szerzOk mindezt ugy
értelmezik, hogy ha az oktatok értékesnek érzik a technologiat, akkor tobbet szeretnének
tudni rola, igy magasabb lehet a digitalis pedagogiai kompetenciajuk. Fontos tehat annak
demonstralasa, hangstlyozasa az intézmények részérdl, valamint ennek tudatositisa az
egyén részrol, hogy az IKT értékes az oktatasban, és hatékonyan felhasznalhat6 az okta-
tasi célok elérésére.

Eredményeink azt is megmutattak, hogy az IK T-6nhatékonysag negativan befolyasolja
a technostresszt, tehat azon tanaroknak, akik hisznek abban, hogy hatékonyan képesek
hasznalni a modern oktatasinformatikai technologiakat az oktatasi célok elérése érdekeé-
ben, alacsonyabb a technologiahasznalat soran esetlegesen fellépd problémak, akadalyok
altal kivaltott szorongasuk, fesziiltségiik. S6t, az IKT-6nhatékonysag indirekt, a digita-
lis pedagogiai kompetencian keresztiil kivaltott hatasa is szignifikdns (ellentétben az
IK T-felfogassal, melynek tekintetében ez az Osszefliggés nem szignifikans). Taimalu és
Luik (2019) szerint példaul novelhetjiik az egyetemi oktatok hitét a technologiai integ-
racio értékében azaltal, hogy tartalmasabb képzéseket, bemutatokat kinalunk, 6sszekap-
csolva ezeket a technoldgiai mentoralas lehetéségével.

Osszefoglalas és kitekintés
A legfontosabb eredmények dsszefoglalasa

Osszefoglalva tehat megallapithatjuk, hogy a technostressz meghatarozasaban a digitalis
pedagdgiai kompetencianak, a munkatarsi tiamogatasnak, valamint az IKT-6nhatékonysag-
nak van meghatarozo szerepe. Az eredményekben részletesen is ismertetett hatdsmecha-
nizmusok révén a kutatas tobb gyakorlati szempontbol hozzajarulhat a felsGoktatas haté-
kony digitalizaciojahoz. A feltart osszefiiggések koziil két teriilet jelentésége kiemelendo:

Az intézményi tdmogatas megszervezésekor a munkatarsi tAmogatas bevonasanak
kodésének, egymas tdmogatasanak Osztonzése erdsebben fejleszti a tanarok digitalis
pedagdgiai kompetenciajat, mint a megfeleld infrastruktiura és a személyes technikai
tamogatas. A tanarok kozotti tamogatd 1égkdr 0sztonzése tehat fontos feladatként jele-
nithetd meg a felsdoktatasi intézmények szamara, de kiilondsképpen a technologiai
és modszertani fejlesztést végzd kdzpontok szamara 1ényeges, hogy a hagyomanyos
kurzusalapt fejlesztéseken til megjelenjenek projektalapt, kozos projekteket, alulrol
jovo kezdeményezéseket felkarold, tAmogatd képzésformak (vo. Szivak Judit szakértdi
interji: Dringd-Horvath és mtsai, 2020b. 29.). A hagyomanyos képzésekhez kapcsolo-
doan is eredményesen tamogathatd, koordinalhat6 a kozosségek kialakitasa, ha megte-
remtjiik a személyes és szakmai ismerkedés terét, illetve a tobb szinten/képzésrészben
meghirdetett kurzusoknal igyeksziink épiteni a kialakult (szakmai) egytittmiikodésekre.
Hasonl6an eredményes lehet ebbdl a szempontbdl a kiilonbozo ,,érdekcsoportok™ célzott
egybegytjtése ¢és kozos képzése, tdimogatdsa (pl. [felsé]vezetdi képzések, Gjonnan belépd
kollégak mentoralasa), vagy jo gyakorlatok kollegialis reflektalasa, azok megosztasa
¢és kiprobalasa (akar intézményi dijazassal egybekdtve, vo. M. Pintér és mtsai, 2021).
Az el6zoken tal a munkatarsi tdmogatas szerepe noveli az oktatok IKT-onhatékonysagat
is, és bar onmagaban nem, de az el6zdokkel valo egyiittes hatdsa révén eredményesen
csokkenti a technostresszt.
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A masik, az eredmények alapjan kiemelt
figyelmet érdemld teriilet az infokommu-
nikécios eszkozokkel kapcsolatos meggyd-
z0dések tertilete. Meggy6zddéseink erdsen
befolyasoljak a tudas megszerzését a digita-
lis kompetencia fejlesztésénél, ezen beliil az
IKT-6nhatékonysag kozvetleniil is negativan
befolyasolja a technostresszt, az IKT-felfo-
gas pedig eredményesen hozzajarul a digi-
talis pedagogiai kompetenciak noveléséhez.

Mindezek miatt fontos a technologiahasz-
nalat értékeinek, hasznossaganak hangsulyo-
zésa a felsGoktatasban, de ennél is fontosabb
a technologiai integracid értékébe vetett
hit novelése: az oktatok meggydzddésének
erdsitése abban, hogy képesek hatékonyan,
oktatasi céljaikhoz igazitva hasznalni a tech-
nolégiat. Ennek a komplex feladatnak egyik
lehetséges eszkoze az onreflexios eszkozok
hasznalatanak erdsitése (v6. Dring6-Horvath
¢és mtsai, 2020a, mig konkrét alkalmazhato
eszk6zok tekintetében 1d. Dring6-Horvath
és mtsai, 2020b. 1.3. fejezet), valamint a
folyamatos visszacsatolas (pl. mddszertani
kozpontok kurzusain a kurzusvezetd, illetve
a résztvevok parbeszédének erdsitése, dijak,
elismerések kiosztasa).

Mivel a pedagodgiai hiedelmek megle-
hetésen stabilak, hossza tava beavatkoza-
sokra van sziikség ahhoz, hogy megvaltoz-
zanak (Park, 2007). Ezért az egyetemeknek
a képzések soran kiemelten kell kezelni az
IKT-6nhatékonysag és az IKT-felfogas cél-
iranyos fejlesztését, a képzéseken tul pedig
olyan gyakorlati lehetdségeket kell teremte-
nilik az oktatok szdmara, amelyben érzékel-
hetik a technologia erejét, megtapasztalva
segitd tamogatdsat mindennapi munkajuk-

Az intézmeényi lamogalds meg-
szervezésekor a munkatdrsi
tamogatds bevondsdnak kiemelt
Jelentosége van, azaz a kollégck
kommunikdciojanak, kélcsénds
egytittmitkodésenek, egymds
lamogatdsdnak 0sztonzése ero-
sebben fejleszti a tandrok digitd-
lis pedagogiai kompetencidijcit,
mint a megfelelo infrastruktiira
és a személyes technikai tamo-
gatds. A tandrok k6z6tti tamo-
gato legkor 6szidnzése tehdt
Jontos feladatkeént jelenitheto
meg a felsooktatdsi intézmények
szdmdra, de kiillonésképpen a
technologiai és modszertani
fejlesztést végz6 kézpontok szd-
mdra lényeges, hogy a hagyo-
mdnyos kurzusalapii fejlesz-
téseken tiil megjelenjenck
projektalapti, kozos projekteket,
alulrol j6vo kezdemeényezéseket
Sfelkarolo, tamogato képzésfor-
mdk (V6. Szivdk Judit szaker-
16i interjil: Dringo-Horuvdth és
misai, 2020b. 29.).

ban a kutatds és az oktatas terén egyardnt. Ebben segithet a mentorhaldzatok kiépitése
(v6. M. Pintér és mtsai, 2021), szakértdk, tapasztaltabb kollégak jo gyakorlatainak meg-
osztasa, az aktiv és folyamatos tamogatas, eszmecsere a fejlodés kapcsan.

Korlatozo tényezok és tovabbi kutatasi irany

Korlatozasként elsdsorban meg kell emliteniink a csekély elemszamot, melynek értel-
mében mindenképpen javasolt hasonld vizsgalatok elvégzése nagyobb mintan is, az
Osszefiiggések alapos feltarasahoz tehat a jelenleginél mindenképpen kiterjedtebb adat-
gyljtésre lenne sziikség.

Masodsorban érdemes megemliteni, hogy lehetnek alternativ szerkezeti modellek is,
mivel az utelemzés nem tudja meghatdrozni az ok-okozati Osszefiiggés irdnyat. Ez a
modszer csak a korrelacié meglétét és az oksagi hipotézis erdsségét azonositja, de nem
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jelzi az oksagi iranyt. Az dsszefiiggések mélyebb megértéséhez érdemes lenne a jovoben
kvalitativ modszerekkel, példaul interjuk felhasznalasaval is vizsgalddni. Az egyetemi
tamogatasnak a hipotéziseinktdl eltérd, varatlan negativ befolyasolé hatasa miatt kifeje-
zetten fontos lenne a teriilet részletesebb tovabbi vizsgalata, az egyetemi tdmogatas két
Osszetevojére (human és technoldgiai tamogatas) kiilon-kiilon fokuszalva.

Hasonloképpen, az onértékeld kérddiv szintén korlatozasnak tekinthetd, hiszen a
véalaszadok alul- vagy tulértékelhetik magukat, ennélfogva az nem feltétleniil méri az
oktatd valos allapotat az egyes teriiletekhez kapcsolodoan. A komplexebb vizsgalddas-
hoz tovabbi modszerek alkalmazéasa javasolt: példaul a megfigyelés felhasznalhat6 a
technologia oktatasba vald integralasara vonatkoz6 informaciok megszerzésére, a digita-
lis kompetencia mérésére hasznalhato tesztek pedig az oktatok tudasara vonatkozo valds
adatok gytjtésére szolgalhatnak.

Negyedik korlatozasként emlithetd meg, hogy az oktatok technostresszének mérése
csupan egy évvel a digitalis tavolléti oktatast és ezaltal a technoldgiai eszkdzhasznalat
szempontjabol kiilondsen is megterheld id6szakot kdvetden tortént, érdemes lenne tehat
az adatok ujrafelvételével, illetve tovabbi, ismételt mérésekkel nyomon kovetni az ered-
ményeket.

Végiil a tanulmany korlatjaként emlithetd az egy egyetemen tortént mintavétel, mely-
nél fogva a viszonylag magas (30% koriili) valaszadas ellenére sziikség lenne tovabbi
hazai ¢s akar nemzetkozi egyetemek bevondsara, kiilonbdzo kontextusokban torténd
mintavételre az eredmények pontositasa és a technoldgia okozta stressz faktorainak ala-
posabb megértése érdekében.
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Szemle

Jegyzet

! https://www.smartpls.com

Melléklet

1. melléklet. Konstruktumok és indikatorok jellemz6i

Konstruktum a Itemek Sf:nll;g:sr:ll;jl? CR AVE
CS 0,866 CS1 0,820 0,916 0,785
CS2 0,912
CS3 0,921
DC 0,930 DC1 0,831 0,945 0,743
DC2 0,867
DC3 0,905
DC4 0,816
DC5 0,901
DC6 0,853
P 0,795 1P1 0,901 0,878 0,707
P2 0,867
1P4 0,746
ISE 0,899 ISE1 0,860 0,929 0,767
ISE2 0,880
ISE3 0,889
ISE4 0,874
TS 0,782 TSI 0,864 0,872 0,694
TS2 0,845
TS3 0,789
UsS 0,739 LTI 0,818 0,490 0,653
LTI2 0,817
LTI3 0,788

Megjegyzések: a a konstruktumok megbizhatosagat méré Cronbach-féle mutatot, CR az dsszetétel megbizha-
tosagot és AVE az atlagos kivonatolt varianciat jeloli.

TS = technostressz; DC = digitalis pedagogiai kompetencia; US = egyetemi tamogatds; CS = munkatarsi
tamogatas; ISE = IKT-6nhatékonysag; IP = IKT-felfogas.
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2. melléklet. A konstruktumok korrelacioi €s az atlagos kivonatolt varianciak négyzet-
gyokei

Konstruktum CS DC 1P ISE TS LIN)
CS 0,886
DC 0,410 0,862
1P 0,262 0,595 0,841
IE 0,368 0,696 0,494 0,876
TS -0,349 -0,675 -0,642 -0,795 0,833
UsS 0,443 0,061 0,141 0,142 -0,198 0,808

Megjegyzések: A korrelacids matrix foatlojaban (félkovérrel) az atlagos kivonatolt variancia (AVE) értékek
négyzetgyokei szerepelnek.

TS = technostressz; DC = digitalis pedagdgiai kompetencia; US = egyetemi tamogatas; CS = munkatarsi
tamogatas; ISE = IKT-6nhatékonysag; 1P = IKT-felfogas.

Absztrakt

A tanulmény a technostressz egyes befolyasolo tényezéit vizsgalja a felsdoktatas hatékony digitalizacios
folyamatainak tdmogatasa érdekében. A technoldgiahasznalat soran fellépd kiilonféle nehézségek szorongast
¢és fesziiltséget valthatnak ki, ami pszichologiai és fizikai stresszhez vezethet. A technostresszként ismertté valt
jelenség jelentdsége az oktatasi kontextusban egyre hangstlyosabb, hiszen az uj technologiak folyamatosan és
egyre sz¢lesebb korben nyernek teret az oktatasi és kutatasi folyamatokban egyarant. Vizsgalata és hatdsme-
chanizmusénak feltarasa kiemelkedéen fontos annak tudatdban, hogy mind a technoldgiahasznalati szandékra,
mind a konkrét digitaliseszkdz-hasznalatra negativ hatdssal bir (Joo és mtsai, 2016; Maier és mtsai, 2015; Suh
¢és mtsai, 2017). Az értekezés alapjaul szolgalod kutatast 2022 elsd negyedévében végeztikk a Karoli Gaspar
Reformatus Egyetem oktatoi korében (N = 116), online kérddiv segitségével. Az dsszegytijtott adatokat a SEM
modellt (structural equation modeling) hasznalva a PLS (partial least squares) eljaras alapjan elemeztiik,
a SmartPLS 4 program segitségével.! Kutatasi eredményeink alapjan megallapithatjuk, hogy a technostressz
kialakulasat és annak erdsségét meghatarozo faktorok lehetnek a digitalis pedagdgiai kompetencia, a munka-
tarsi tamogatas, valamint az IKT-6nhatékonysag. A leirt hatismechanizmusok alapjan a tanulmany az oktatoi
technostressz hatékony csokkentésének lehetdségeit jarja korbe a felsdoktatasban — konkrét gyakorlati példak
segitségével —, feltarva a belso és kiilsé eréforrasokat, melyek egyéni és kdrnyezeti tényezokként meghatéro-
zonak bizonyulhatnak.

Kulcesszavak: technostressz, felsdoktatas, IKT, digitalis kompetencia, meggy6z6dés(ek)
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