
A Debreceni Egyetem Felsőoktatási Fejlesztő és Kutató Központ­
jának kutatásai szerint a lemorzsolódás számos rizikófaktorával 
találkozhatnak a hallgatók a felsőoktatási tanulmányaik során, 
ilyenek a megélhetési nehézségek, a túlzott mértékű munkavál­
lalás, a tanulási nehézségek, az intézményi támogatás hiánya és 
a képzésből vagy az intézményből való kiábrándulás. Ezek a ve­
szélyforrások összefüggésben állhatnak a nemzetközi és hazai 
oktatáspolitikai aktorok által működésbe hozott trendek, prog­
ramok, reformok területével, az egyes felsőoktatási rendszerek 
társadalompolitikai szerepével, keletkezhetnek a felsőoktatási 
intézményi policy hatására, eredhetnek egy­egy képzési terv át­
gondolatlanságából, a tanszékek, intézetek oktatási és értékelési 
kultúrájának korszerűtlenségéből, valamint a hallgatók egyéni 
társadalmi, tanulmányi háttere és az élethelyzetükben bekövet­
kező változások is hatalmas akadályokká nőhetik ki magukat.
 Kutatásunk során előbb a lemorzsolódott, majd az aktív hallga­
tókat vizsgálva igyekeztünk kiszűrni a lemorzsolódás objektív és 
szubjektív előrejelzőit. A hallgatók tanulmányi előrehaladási útja­
it vizsgálva egyértelműen kirajzolódott az a kép, hogy a sztenderd 
úton haladó hallgatók mellett két különböző típusú hallgatóval 
is találkozunk a felsőoktatásban, az egyik a le morzsolódásnak 
leginkább kitett, ún. csúszó­passziváló csoport, a másik pedig az 
ún. korrigáló – szakot, intézményt, finanszírozási formát váltó – 
hallgatói csoport. A kötet elemző tanulmányaiban azt vizsgáltuk, 
hogy milyen tényezők növelik annak az esélyét, hogy a hallgatók 
ezekbe a rizikócsoportokba sodródjanak.
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Laborlelet a felsőoktatásról: a Debreceni Egyetem
Felsőoktatási Kutató és Fejlesztő Központjának 

újabb kutatásai

Előzmények 
A történelmi évszámok mindig szimbolikus dátumok. Vitatkozhatunk rajta, hogy 
az újkor kezdetét melyik évszámmal jelöljük, Bizánc 1453-as elestével, Amerika 
1492-es felfedezésével, Luther téziseinek 1517-es meghirdetésével vagy az 1640-es 
angol forradalommal, abban biztosak lehetünk, hogy a modern polgárosodás nem 
ezekben a konkrét években kezdődött. A Debreceni Egyetem Felsőoktatási Kutató 
és Fejlesztő Központja sem a szervezeti egység alapításának 2007-es szenátusi 
megszavazásakor keletkezett. Nem ettől a hivatalos aktustól vált hatékonyan dol-
gozó és ismert kutatóhellyé a vidéki egyetemi tanszék. A látványosan átalakuló 
felsőoktatás tanulmányozására már az ezredfordulót megelőzően formálódott egy 
kutatócsoport Debrecenben, melyet ennek alapítója kezdetben a fővárosban mű-
ködő Oktatáskutató Intézet kihelyezett tagozataként működtetett. A fővárosi köz-
pontban, ahol a kutatási forrásokhoz könnyen hozzá tudtak jutni, nem volt kapa-
citás az empirikus terepmunkára, melyet a debreceni doktoranduszok, fiatal kuta-
tók szakszerűen és innovatívan végeztek el. Az első felsőoktatási intézményi 
kutatások ebben a munkamegosztásban zajlottak, azonban 2001 után már nem a 
fővárosi projektekhez való hozzájárulás, hanem önálló pályázatok és a céltudato-
san végzett kutatások kötődnek a Debreceni Egyetem nevéhez. Időközben az 
anyaintézménynek számító budapesti Oktatáskutató Intézet különböző szervezeti 
átalakulások közben elvesztette felsőoktatás-kutatási profilját, majd meg is szűnt 
létezni. Debrecenben pedig népes új kutatógárda nőtt – és jelenleg is nő – fel, akik 
a felsőoktatási környezetben működve az egyetemek és hallgatóik valós problémái
ra reagáló kutatásokat végeznek, eredményeiket nemcsak hazai, hanem nemzet
közi konferenciákon mutatják be, s a hazai folyóiratok és könyvek mellett nemzet-
közi folyóiratokban és könyvekben publikálnak.

Tanulságos végigtekinteni, hogy milyen problémák adták a témáit a projektek-
nek. Az ezredfordulón, még a felsőoktatási expanzió felívelése előtt (1999), vala-
mint fél évtized múlva (2006), az expanzió csúcsán a felsőoktatás vonzása, a to-
vábbtanulási döntés és a felvételi szelekciós hatása, a középiskolákból tovább
tanulók vizsgálata vonta magára a kutatók érdeklődését. Az új évezred első éveiben 
úgy tűnt, a megnövekedett számú felsőoktatási intézmény sem biztosít elég helyet 
a továbbtanulni vágyók számára. Új felsőoktatási intézmények létesültek, sőt 
egyes ambiciózus középiskolákban a felsőoktatási intézmények által gondozott 
felsőfokú képzések indulnak. A kutatóközpont kvantitatív és kvalitatív kutatást 
végzett ezekben az egyetemekkel társulni vágyó intézményekben (2001–2002). 



 8 

Ugyanezekben az években szerzett diplomát a roma/cigány fiatalok első, kivétele-
sen eredményes tanulmányi pályafutást bemutató csoportja. A debreceni kutatók 
vállalkoztak 2001-ben az ő különleges pályafutásuk feltárására is, s elsőként azono-
sították azokat az elsősorban kapcsolathálózati erőforrásokat, melyek a kiemelke-
désben támogatták őket. Az első határon átnyúló empirikus hallgatói adatfelvéte-
lünk 2003-ban zajlott, s arra az egyszerűnek látszó kérdésre kereste a választ, hogy 
a különböző országokban ki jut be a felsőoktatásba és mi magyarázza a hallgatók 
intézményválasztását, majd a végzős hallgatók összehasonlító vizsgálata követte 
ezt (2005). A hivatalosan is megalakult Felsőoktatási Kutató és Fejlesztő Központ 
2008-tól már a bolognai folyamat által inspirált képzési struktúraváltás hatásait ta-
nulmányozta, s Magyarországon elsőként vizsgálta meg az alap-, majd mesterkép-
zéses (2010) hallgatók rekrutációjának, felsőoktatási szocializációjának és eredmé-
nyességének jellemzőit (Pusztai 2011). Ezzel párhuzamosan zajlott a felsőoktatási 
reformok körüli értelmiségi és szakértői viták elemzése, melynek forrásait a felső-
oktatási reformot megelőző sajtóviták, valamint intézményvezetői, oktatói inter-
júk képezték (2008). A következő jelentős empirikus kutatásunkban arra kerestük 
a választ, hogy az egyetemek a szakképzési funkciójuk mellett hozzájárulnak-e a 
társadalmi kohézió erősödéséhez. A kutatást határon túli magyar és romániai ro-
mán kutatókkal összefogva végeztük (2012). A Debreceni Egyetem Felsőoktatási 
Kutató és Fejlesztő Központja a 2010-es években fordult a felsőoktatási eredmé-
nyesség mérésének problémája felé (2013). Az intézményi és a hallgatói eredmé-
nyesség nemzetközi kutatásokból megismert koncepcióinak és mérésének össze-
gyűjtése után hazai viszonylatban elsőként koncipiálta a hallgatói eredményesség 
fogalmát, ennek mérésére komplex mutatót alkotott, melyet elemzések során fino-
mítottak a kutatók. 

Ezekből kiindulva körvonalazódtak az intézményi hozzájárulás 2015-ös adat-
felvétel adatain nyugvó vizsgálatai, melyben rámutattunk arra, hogy a felsőoktatási 
intézményi környezet számos dimenziója válhat az intézményi hozzáadott érték 
forrásává, ugyanakkor egyes intézményi kontextusok hátráltatják is a hallgatók fej-
lődését (Pusztai & Kovács 2015; Pusztai et al. 2016; Ceglédi 2018). A 2010-es években 
a felsőoktatás új szakaszba lépett. Ezt egyrészt az érintett korcsoport létszámának 
csökkenése, másrészt a felsőoktatást végzettség nélkül elhagyók és a túlfutók jelen-
tős aránya jelezte. Az expanziós periódusban kiépült felsőoktatási kapacitásokat az 
intézmények nem tudták maradéktalanul a hallgatók javára fordítani, sőt úgy tűnt, 
hogy a sikeresen diplomát szerző hallgatók arányának növeléséhez nem fűződik 
intézményi érdek, sőt a túlfutás, a hallgatók intézményen belüli visszatartása nem 
is minden esetben áll ellentétben az egyetem anyagi érdekeivel. Ekkor fordult a 
kutatóközpont figyelme a lemorzsolódás jelensége felé.
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A hallgatói lemorzsolódás komplex vizsgálata 
A Társadalmi és szervezeti tényezők szerepe a hallgatói lemorzsolódásban című 
NKFI támogatását is élvező kutatási projektünk tervezésekor abból indultunk ki, 
hogy a nemzetközi kutatások megközelítésmódjait és eredményeit felhasználva 
szükséges felülvizsgálni a hallgatót hibáztató, ún. deficithipotézis tarthatóságát a 
lemorzsolódás magyarázatában. Ez a szemlélet áthatotta a téma hazai értelmezését 
a közvélekedésben és az oktatáspolitikában egyaránt. E szerint a magyarázat sze-
rint az okozza a felsőoktatási lemorzsolódást, hogy a hallgatók tudása, képességei, 
felkészültsége vagy szorgalma hiányosak. A kutatás során kvalitatív és kvantitatív 
módszertant is alkalmaztunk, interjúk, egyénszintű felsőoktatási statisztikai ada-
tok, valamint kérdőíves adatfelvétel adatbázisainak elemzése alapján megfogalma-
zott elemzések eredményei kontrollálták és támogatták egymást.

Először a már lemorzsolódott hallgatókat kerestük meg, s a tanulmányi életút-
jukról kérdeztük őket interjús vizsgálat keretében. A hallgatói narratívák elemzése 
során plasztikus kép bontakozott ki előttünk a lemorzsolódáshoz vezető út kriti-
kus pontjainak azonosítását illetően, így a kvantitatív kutatás során alkalmazott 
mérőeszközök érvényességét erősíteni tudtuk. A kvantitatív vizsgálat során lemor-
zsolódott hallgatók jól elkülöníthető típusai váltak felismerhetővé. Az egyik típus-
ba az anyagi nehézségek miatt lemorzsolódó hallgatók tartoztak, akiknek családja 
nem tudta finanszírozni a tanulmányok költségeit, amelybe a tankönyvek, mobil 
vagy asztali eszközök, az útiköltség, a megélhetés és lakhatás is beletartozik. Ezek 
a hallgatók az anyagi hátrányaiknak orvoslására rendszeresen fizetett munkát vál-
laltak, amelynek terhei visszahatottak a tanulmányi eredményeik romlására. Ezen a 
ponton az ördögi kör bezárult, hiszen a tanulmányi problémákra adott tipikus 
felsőoktatási válasz a tanulmányi költségek növelése, ami már túlzott munkaválla-
lást és az eredmények további romlását vonja maga után.

A lemorzsolódott hallgatók második típusába azok tartoztak, akiknek tanulmá-
nyi nehézségeik mellett az elégtelen intézményi támogatást kellett megtapasztalni-
uk. Meghökkentő kutatási eredmény, hogy az ebbe a csoportba tartozók kiemelke-
dő tanulmányi teljesítménnyel – emelt szintű érettségi vizsgáért, tanulmányi verse-
nyekért, nyelvvizsga miatt szerzett többletpontokkal – érkeztek a felsőoktatásba, 
akiknek a problémái a felsőoktatási tanulás során jelentkeztek. A magas teljesít-
ménnyel belépők is korábban nem tapasztalt tanulási problémáról számoltak be. 
A lemorzsolódás konkrét okaként ebben a típusban a merev tantervi hálót, a tan-
tárgyi feltételrendszerek okozta elakadást, a személytelen intézményi környezetet 
és a felsőoktatás bonyolult rendszerében való eligazodási problémákat azonosí
tottuk. 

A harmadik hallgatótípushoz tartozók a megalapozatlan pályaválasztás, a kép-
zésből való kiábrándulás eredményeképpen hagyták abba tanulmányaikat. Ők a 
továbbtanulást előkészítő döntés során, a választáshoz szükséges racionális döntés 
meghozatalában szenvedtek hátrányt, s csak a felsőoktatási tapasztalatok ébresz-
tették rá őket, hogy nincsenek a helyükön. Ennek oka nemcsak a tanulók, hanem 



 10 

a szülők, a pedagógusok alulinformáltsága, valamint a pályaválasztási tanácsadó 
rendszer működésképtelensége. A hibás pályaválasztási döntés nemcsak a tanuló 
adottságainak téves felismerésében, hanem a hazai pályaválasztási tanácsadásnak a 
felsőoktatási rendszerről és a munkaerőpiaci lehetőségekről alkotott inadekvát tu-
dásában gyökerezik. A képzésben való csalódás másik oka a korszerűtlen felső
oktatási tananyag és munkaformák miatti kiábrándulás. A legkilátástalanabb hely-
zetben azok a lemorzsolódottak voltak, akik egyszerre többféle problémával is 
küszködtek, náluk leggyakrabban az első két típus hátrányai együttesen jelent
keztek.

A lemorzsolódottak tipológiája alapvetően más alapokra helyezi a probléma 
korábbi, leegyszerűsítő interpretációját. A lemorzsolódottak kilencven százaléka 
motiváltan, tudásszomjjal kezdte meg a tanulmányait. A lemorzsolódási problé-
mák intézményi egységenkénti és képzési területenkénti megjelenése jellegzetes 
eltéréseket mutatnak. A felsőoktatási intézmények szervezeti problémáiról árulko-
dott az is, hogy a lemorzsolódás küszöbére kerülő, veszélyeztetett hallgatók nem 
részesültek intézményi tanácsadásban, s az oktatók útmutatására sem számíthat-
tak. A lemorzsolódott hallgatók nem részesültek olyan oktatói figyelemben, ami a 
fejlődésükhöz szükséges lett volna.

A lemorzsolódottakról nyert árnyalt kép hívta fel a kutatócsoport figyelmét a 
felsőoktatásban tanuló, de a mintatantervi sztenderdektől eltérően haladó hallga-
tókra. Ezért a kutatásunk második szakaszában a még aktív hallgatókat fenyegető 
rizikóforrásokra fókuszáltunk. A normál haladást megállító vagy akadályozó rizi-
kóforrások közé sorolható, ha a hallgató nem tud a mintatanterv szerinti követke-
ző tanév teljesítése felé továbblépni (csúszó, túlfutó lesz), elveszíti az állami finan-
szírozású státuszát, intézmény- vagy szakváltásra kényszerül. A kutatás fontos 
eredménye, hogy karakteresen eltérő hallgatói pályafutástípusok vannak, s ez erő-
sen összefügg a képzésterülettel.

A tanulmányi előrehaladási típusok egyikét korrigáló típusnak neveztük, mert a 
tanulmányai időtartama alatt legalább egy szemeszterre kiszorul az állami finanszí-
rozásból, vagy intézményt, szakot kell váltania. A második típus a csúszó-passziváló 
haladástípus, amelynek a felsőoktatási pályafutása alatt legalább egyszer kényszerű 
megállás lassította a kreditszerzését. Ez az egyéni haladási ütemet nem toleráló, 
nem tisztán kreditrendszerű képzésekre jellemző. A hallgatók nagyjából hatvan 
százaléka tartozik a normál haladó, államilag finanszírozott típusba. Fontos felis-
merés, hogy a haladástípus nem a képességekkel és a motivációval függ össze, ha-
nem a képzésterülettel, mert a normál haladók között is vannak átmenetileg gyen-
gébb eredményeket produkálók, de olyan mintatanterv szabályozza képzésüket, 
amely lehetővé teszi, hogy lemaradásukat behozzák (Kovács et al. 2019).
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A lemorzsolódási rizikót növelő tényezők 
Kutatásunkban arra a kérdésre kerestük a választ, hogy milyen tényezők növelik a 
valószínűségét annak, hogy egy hallgató a lemorzsolódási rizikónak leginkább ki-
tett, csúszó-passziváló csoportba kerüljön. Itt elsősorban az intézményi tényezők-
re térünk ki, illetve azokra az egyéni kockázati tényezőkre, melyekre az intézmé-
nyeknek oda kell figyelniük. Az elemzés tapasztalatai szerint a legerőteljesebb, 
minden várakozást meghaladó a képzési terület hatása. Az orvos-egészségtudo
mányi-természettudományi képzésterület hallgatóinak majdnem négyszeres, az 
informatikai, műszaki képzésterület hallgatóinak majdnem háromszoros esélye 
van a csúszó-passziváló rizikócsoportba bekerülni azokkal szemben, akik más 
képzésterületen tanulnak. Az erőteljes belső szelekció a tanulmányok időtartamá-
nak elnyújtását eredményezi. Gyakori jellemvonások a kreditrendszer elveitől elté-
rő képzési háló, az évtizedek óta nagyarányú sikertelenséget produkáló tárgyak, az 
elavult didaktikai és értékelési eljárásokkal jellemezhető oktatás, a nem megfelelő 
tankönyv, tanulási segédanyag-ellátás, a nem pontosan beazonosítható követelmé-
nyek és az oktató és a vizsgáztató személyzet közötti eltérés.

A lemorzsolódási rizikót több mint kétszeresére növelik az elszemélytelenedett 
szervezeti környezetek a tömeges oktatásban, amelyben az egyéni képességek 
megismerését néhány személytelen és formális mérési aktussal helyettesítik. Hogy 
az intézmények a valódi értékelés elmaradása miatt mégis szelektálni és differen
ciálni tudjanak, kénytelenek adminisztratív buktatókat is beépíteni a rendszerbe. 
A tömeges intézmények a hallgatók személyre szóló kezelését elutasítják a káosztól 
való rettegés miatt. A tutori vagy mentori odafigyelés szigetszerű jelenség a felső-
oktatásban, kivéve a kisebbségi és egyházi intézményeket vagy a bentlakásos szak-
kollégiumokat, ahol a hallgatókat személyre szóló figyelem és ösztönző-támogató 
kapcsolati védőháló veszi körül.

Ha egy hallgató tanulási nehézségeket jelez, ez megkétszerezi a rizikócsoportba 
kerülés esélyét. Ezekkel egyedül küzd a hallgató, az oktatók hiányos felkészültség-
ként értelmezik, nincs jelzőrendszer, szervezeti egység és szakember az okok feltá-
rására. Diagnosztizált probléma esetén, szakértői vélemény birtokában sem veszik 
igénybe az ún. előnyben részesítő bánásmódot, mert tartanak a megbélyegzéstől, a 
megszégyenüléstől.

A férfi hallgatóknak majdnem másfélszer nagyobb esélye van a rizikócsoportba 
kerülésre, amit azzal magyaráztunk, hogy a felsőoktatás olyan, nem szorosan ta-
nulmányi képességterületeket értékel, melyben a nők jobb teljesítményt nyújtanak. 
Idetartozik a nehezen megszerezhető információk, az adminisztratív továbbhala-
dási feltételek akadálypályáján való eligazodás. Ebben a helyzetben a női hallgatók 
számára nem csak a szorgalom és a külső elvárásoknak való megfelelni akarás, a 
figyelem megosztására való nagyobb hajlam és a célirányosan mozgósítható szoro-
sabb kapcsolatháló növeli az alkalmazkodóképességet (Fényes 2010). Az oktatás 
személytelensége, a nagyüzemi módszerek és az egyéni tehetségfeltárás hiánya a 
férfi hallgatókat negatívabban érinti. 
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A felsőoktatásban tanuló gyermek után járó családtámogatás hiánya, az ala-
csony arányú és összegű ösztöndíjak miatt gyakran kialakult kedvezőtlen anyagi 
helyzet korrigálására vállalt fizetett munkavégzés majd másfélszeresére növeli a 
lemorzsolódási rizikócsoportba kerülés esélyét. A hallgatók munkahelye és a vál-
lalt munka alig kapcsolódik a hallgatók tanulmányi területéhez. A felsőoktatási 
kampuszokon foglalkoztatott vagy a tanulmányokkal összefüggő munkát végző 
hallgatók kevésbé veszélyeztetettek (Kocsis 2020).

A kutatás néhány főbb megállapítása után azonban fontos leszögeznünk, hogy 
a hallgatói lemorzsolódás bonyolult összefüggésrendszerbe ágyazott jelenség. Az 
utóbbi évek munkája nyomán két gyorsjelentés (Kovács et al. 2019, Pusztai & Szigeti 
2021), mellett számos tanulmány született, melyek egy részét magyar és idegen 
nyelvű folyóiratokban publikáltuk, s emellett egy kutatást elindító (Pusztai & Szigeti 
2018) és egy zárókötetet is összeállítottunk a részletes elemzések közül válogatva. 
Jelen kötet szerzői azok a kutatók, akik minden héten találkoznak a kutatólabor-
ban, hogy közösen értelmezzék az eredményeket, s döntsenek a kutatás következő 
operatív lépéseiről. A legfiatalabbak tehetséges, kutató hallgatóként és doktoran-
duszként dolgoznak együtt a posztdoktor- vagy szenior kutatókkal együtt. A szer-
zők szűkebb kutatási területük szemszögéből vizsgálódva keresik azokat a további 
tényezőket, melyek támogatják a normál tanulmányi úton haladást és mérséklik a 
lemorzsolódást, s a tanulmányok sorai között olvasva már sejthető a kutatóköz-
pont jövő évekre tervezett kutatásainak fő iránya. 
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Polónyi István

Felsőoktatási lemorzsolódás –
oktatáspolitikai összefüggések1

Absztrakt
A tanulmány célja, hogy a felsőoktatási lemorzsolódás fogalmát, mérését és a kapcsoló-
dó európai, nemzeti, illetve intézményi oktatáspolitikák néhány elemét bemutassuk, főleg 
irodalom és dokumentumelemzés és néhány statisztikai adat segítségével. Az írás először 
áttekinti a lemorzsolódás általában használt mérőszámait, majd bemutatja a hazai lemor-
zsolódás nemzetközi statisztikák szerinti adatait, tendenciáit. Ezt követően górcső alá 
veszi a hallgatói sikerességgel kapcsolatos európai oktatáspolitikai törekvéseket. Majd a 
hazai oktatáspolitikai dokumentumok áttekintése következik (a Széll Kálmán-tervek és a 
Fokozatváltás a felsőoktatásban című anyag). Végül az implementációt, azaz a legjelentő-
sebb magyar egyetemek intézményfejlesztési terveinek lemorzsolódásra vonatkozó célki-
tűzéseit vizsgálja meg a tanulmány, rámutatva a fővárosi elit egyetemek és a vidéki egye-
temek eltérő stratégiájára. Végeredményben azzal zárul az írás, hogy a hazai felsőoktatási 
lemorzsolódás vélhetően mérséklődött (becslésünk szerint 2011 és 2018 között mintegy 
8%-ot), azonban valószínűleg továbbra is a viszonylag kedvezőtlen hallgatói sikerességű 
országok közé tartozunk.

Bevezetés
A Vossensteyn és társai által az Európai Unió kiadásában írt riport (Vossensteyn et 
al. 2015) azzal kezdődik, hogy „Az Európa 2020 stratégiában az egyik cél az, hogy 
a 30–34 évesek legalább 40%-a szerezzen felsőoktatási végzettséget. A lemorzso-
lódás csökkentése és a diplomaszerzési arányok növelése az egyik kulcsfontosságú 
stratégia ennek a célnak az eléréséhez” (i. m. 7. old.). A szóban forgó kiadvány 
célja, hogy 35 európai ország oktatáspolitikáját és azok hatékonyságát áttekintse a 
felsőoktatási lemorzsolódással összefüggésben. 

Ebben az írásban azt a célt tűztük ki – a felsőoktatási lemorzsolódással kapcso-
latos kutatás kapcsán –, hogy a felsőoktatási lemorzsolódás fogalmát, mérését és 
a kapcsolódó európai, nemzeti, illetve intézményi oktatáspolitikák néhány elemét 
bemutassuk, főleg irodalom és dokumentumelemzés és néhány statisztikai adat 
segítségével.  

Egy viszonylag friss irodalomelemzés (Xavier & Menese 2020) szerint a felsőok-
tatási lemorzsolódás „összetett jelenség, világos definíció nélkül”.  Megállapítják, 
hogy az irodalom e tekintetben szinte kaotikus, a vizsgált közlemények döntő 
többsége nem adott meghatározást, miután magától értetődőnek tekintette azt, 

   1	A tanulmány a 123847 számú projekt keretében készült, amely a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és 
Innovációs Alapból biztosított támogatással, a K17 pályázati program finanszírozásában valósult 
meg. A kutatás vezetője: Prof. Dr. Pusztai Gabriella.
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vagy ha megtették, általában nem használták az irodalomban rendelkezésre álló 
korábbi definíciókat (Xavier & Menese 2020).

Ugyanakkor a kapcsolatos irodalom nem kis része valamilyen statisztikai, illetve 
a lemorzsolódás mérésével kapcsolatos meghatározását adja a fogalomnak, ezért is 
célszerű áttekintenünk ezeket. 

Hogyan mérik a lemorzsolódást?
Ahhoz, hogy a kormányzat, illetve a felsőoktatási intézmények policyket tudjanak 
alkotni a lemorzsolódással összefüggésben, ahhoz tisztában kell lenni a lemorzso-
lódás mértékével és (pl. az intézkedések hatására történő) alakulásával.

A lemorzsolódás mérése azonban nem is olyan egyszerű. Számos mérési mód-
szer, illetve mérőszám alakult ki a vizsgálatára. A leggyakrabban használt mérőszá-
mok a következők (Kaiser et al. 2015; Vossensteyn et al. 2015):

•	 A diploma megszerzéséhez szükséges átlagos idő (time-to-degree): 
az első beiratkozástól az alapképzés befejezéséig eltelt hónapok számának 
mediánja és százalékos megoszlása. Magyarul egy képzési szinten, egy sza-
kon, egy intézményben stb. a diploma megszerzésének átlagos ideje, illetve a 
megszerzés idejének eloszlása.

•	 Megtartási arány (retention rate): az intézmény előző évben beiratkozott 
elsőéves egyetemi hallgatóinak százalékos aránya, akik a következő évben 
ugyanabban az intézményben folytatják. 

•	 A valódi kohorsz szerinti teljesítési arány (completion rate true 
cohort): a diplomát szerzők (N éven belüli) részaránya egy adott belépési 
kohorszon belül (ahol N a végzettség megszerzéséhez szükséges elvi idő, il-
letve különböző statisztikákban annak – másfélszeresére, vagy kétszeresére, 
vagy valamennyi évvel – megnövelt értéke).

•	 Keresztmetszeti teljesítési arány (completion rate cross section): a re-
ferenciaév során diplomát szerzett hallgatók számának és az ezen a fokoza-
ton újonnan belépők számának hányadosa.

•	 Kiesési, kihullási vagy lemorzsolódási ráta (dropout rate): azon hallga-
tók százaléka az összes képzést megkezdők arányában, akik nem fejezik be a 
képzést. Ezt többféleképpen lehet vizsgálni:
o	Esetráta (event rate) (más néven éves ráta vagy előfordulási ráta): 

azoknak a hallgatóknak az arányát adja meg, adott évben beiratkozott 
hallgatók arányában, akik egyetlen év alatt abbahagyják az iskolát elvég
zés nélkül.

o	Állapotráta (status rate): azoknak a hallgatóknak az aránya, akik egy 
adott időpontban nincsenek beiratkozva, függetlenül attól, hogy mikor 
estek ki (azaz az adott időpontban az aktív [beiratkozott] státuszú hall
gatók aránya az összes [aktív + passzív] hallgatókon belül).
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o	Kohorszráta (cohort rate): azt méri, hogy mi történik a hallgatók 
egyetlen csoportjával (vagy kohorszával) egy bizonyos időtartam alatt, 
azaz egy beiratkozott csoportból vagy azonos korosztályú csoportból 
mekkora arány esik ki, illetve halad tovább egy meghatározott időtartam 
alatt. A meghatározott idő lehet az elvi elvégzési idő vagy annak – pl. 
másfélszeresére – megnövelt értéke. (Néha túlélési rátának [survival rate] 
is szokták nevezni).

•	 Végzési arány (graduation rate). Két fajtáját használják:
o	Végzési arány (graduation rate): Célja megmérni egy korosztály hoz-

záférését az első képesítéshez a felsőoktatásban. Számítási módszere: az 
első képesítést megszerző népesség a felsőoktatásban osztva az első ké-
pesítés megszerzésének elméleti (legkorábbi) életkorába eső népességgel 
(nagyon gyakran 20 vagy 21 éves korú népességgel).

o	Teljes végzési arány (gross graduation rate): Ez a diplomások teljes 
számára vonatkozik, elosztva az ország által megadott tipikus életkorú 
lakosság átlagos kohorszának létszámával (Education at a Glance 2017: 
55). A mutató a meghatározott végzettségű diplomások teljes létszámá-
ra vonatkozik (maguk a diplomások bármely korúak lehetnek), elosztva 
a meghatározott szintet elérők tipikus korú népességének létszámával 
(Education at a Glance 2017: 59).

o	Ugyanakkor, mint Kaiser és szerzőtársai hangsúlyozzák a felsőoktatási 
végzési arány (graduation rate) meglehetősen durva mutatója a tanul
mányi sikernek, mivel olyan tényezők is befolyásolják, mint pl. az érett-
ségizett, ill. a felsőoktatási beiskolázási arány, valamint a középiskolai és 
felsőoktatási átmenet országonkénti különbségei (Kaiser et al. 2015: 10). 

Az egyes országok esetében a fenti mérőszámok meglehetősen eltérő összetétel-
ben állnak rendelkezésre. (Lásd mellékletben 2. táblázat: A felsőoktatási lemorzso-
lódás elérhető mérőszámai országonként.) Magyarország esetében 2021-ben nincs 
nyilvános nemzeti adatszolgáltatás a felsőoktatási lemorzsolódásról. Az OECD, 
valamint az UNESCO által – természetesen nemzeti adatszolgáltatás által nyújtott 
információk alapján – viszont van Magyarországra vonatkozó adatközlés. 

A hazai felsőoktatás lemorzsolódási adatai 
A magyar felsőoktatás lemorzsolódásáról – pontosabban keresztmetszeti teljesí
tési arányáról (completion rate cross section) – az OECD eddig kétszer közölt 
adatokat (2008-ban 2005-ről és 2013-ban 2011-ről) (lásd mellékletben 3. és 4. 
táblázat).



 18 

1. ábra. A felsőoktatási teljesítési ráta (completion rate) 2005
Forrás: Education at a Glance 2008

 
2. ábra. A felsőoktatási teljesítési ráta (completion rate) 2011

Forrás: Education at a Glance 2013
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Mindkét évben igen gyenge teljesítési arány jellemezte Magyarországot. 2005-ben 
(1. ábra) az adatközlő országok között az Egyesült Államokat és Új-Zélandot meg-
előzve a harmadik leggyengébb, 2011-ben pedig (2. ábra) a leggyengébb teljesítési 
hányad jellemezte a hazai felsőoktatást. Hozzá kell tenni, hogy az egyes országok 
esetében a mérés nem mindig azonos – a mérési módszereket lásd a melléklet 3. 
és 4. táblázat második oszlopaiban. Mindenesetre a magyar keresztmetszeti mód-
szerrel mért áthaladási érték a hasonló módszerrel mérő országok között is a leg-
gyengébb. Még egy dolgot fontos észrevenni: 2005-ben a hazai felsőoktatásban a 
kreditrendszer a bevezetés kezdetén volt (lényegében sok helyen csak formálisan 
volt bevezetve)2, viszont 2011-ben már teljes körűen működött. 

A másik ennél rendszeresebb adatszolgáltatás – de mint arról szó volt, a tanul-
mányi sikerességet nem igazán érzékeltető mutató – az UNESCO bruttó végzési 
arány (gross graduation rate) adatközlése. Magyarország ebben az összehasonlítás-
ban is meglehetősen hátul áll (3. ábra). Ugyanakkor a végzési arány és a belépési 
arány összevetése (4. ábra) azt mutatja, hogy a 2010-es évek végén a belépési arány 
csökkenése ellenére a végzési arány állandónak mutatkozik. Ebből azonban még 
nem lehet a tanulmányi sikeresség növekedésére következtetni az adatszolgáltatás 
időtávjának hiánya miatt (mivel a belépés csökkenése és az adatok összevetése 
között nem telt el még az ICSED 6 képzés átlagos ideje). 

3. ábra. Bruttó végzési arány – az adatközlő EU, OECD és OECD-partnerország
adatai (%) 2018 (Gross graduation ratio from first degree programmes [ISCED 6 and 7] 

in tertiary education, both sexes %)
Forrás: UNESCO-adatok alapján saját szerkesztés

  2	„[A] magyar felsőoktatás 2003 szeptemberére [jutott] oda, hogy az országos, az ECTS-re épülő 
kreditrendszer bevezetése (legalább formálisan) valamennyi állami, ill. állami engedéllyel rendelke-
ző felsőfokú alapképzést folytató intézményben megtörtént” (Szitás 2003: 3).
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4. ábra. Bruttó végzési arány és a belépési arány alakulása Magyarországon 2014–2018
Forrás: UNESCO-adatok alapján saját szerkesztés

Megjegyzés: A végzési/belépési arány a releváns korosztálynak a becsült arányát jelenti, 
amely várhatóan életében legalább egyszer diplomát szerez/be fog lépni egy bizonyos 
szintű (itt az ISCED 6 és 7) oktatásba.

 
Mindenesetre úgy tűnik, hogy a hazai lemorzsolódásban némi pozitív elmozdulást 
lehet tapasztalni. Ennek okaira a későbbiekben visszatérünk.

A hazai felsőoktatási statisztika3 nem közöl adatokat a felsőoktatási lemorzso-
lódásról. Ugyanakkor a FIR adatbázisban léteznek lemorzsolódási adatok. Erről 
több tanulmány megjelent (lásd alább).

Demcsákné és Huszárik (2020) a 2009/10-es, 2010/11-es és 2011/12-es tanév-
ben kezdett hallgatók adataira építve a következőkben foglalja össze a hazai felső-
oktatás lemorzsolódásának jellemzőit.

„Az alapképzések szintjén a megkezdett hallgatói tanulmányoknak több mint 
a harmada (36–39%), abszolutórium nélkül, vagyis lemorzsolódással zárul, és alig 
több, mint a fele (52–53%) jut el legalább az abszolutóriumig, vagyis sikeresen 
fejeződik be”4 (Demcsákné & Huszárik 2020: 10).

A képzési területek közül nagyon jelentős a lemorzsolódás az informatika, 
a műszaki és a természettudomány területek képzésein (49–55%, 40–44%, 47–
50%), és lényegesen kisebb a művészet, a pedagógusképzés és az államtudományi 
képzési területeken (16–18%, 23–28%, 28–30%). Az informatika, a műszaki és a 
természettudomány képzési területek tehát nagyobb lemorzsolódási veszélyt hor-
doznak” (Demcsákné & Huszárik 2020: 11).

  3	https://www.oktatas.hu/felsooktatas/kozerdeku_adatok/felsooktatasi_adatok_kozzetetele/
felsooktatasi_statisztikak 

  4	A 100%-tól való különbség a képzést váltók és még nem végzettek arányából adódik, lásd 5. táb-
lázat.
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„Az osztatlan képzések csoportjában a hallgatói tanulmányok bő harma-
da (32–36%) abszolutórium nélkül, vagyis lemorzsolódással zárul, és mintegy 
fele (45–53%) jut el legalább az abszolutóriumig, vagyis sikeresen fejeződik be” 
(Demcsákné & Huszárik 2020: 10). A lemorzsolódás valamivel alacsonyabb arányú 
az alapképzéshez képest, de jóval nagyobb a mesterképzéshez képest. A sikeres 
diplomaszerzők aránya hasonló az alapképzéséhez, de jelentősen elmarad a mes-
terképzésekétől. 

„A képzési területek vizsgálatában az osztatlan képzési kör sajátos helyzetű, 
mivel a 15-ből csak 6 területet érint. A legnagyobb a lemorzsolódás a jogi terület 
egyedüli jogászképzésén (41–46%), jóval magasabb a többi területénél. A legki-
sebb az eredménytelenül zárult képzési hányad a művészeti képzéseken (8–12%). 
A jogi képzési terület tehát komoly lemorzsolódási veszélyt hordoz”. (I. m. 11. 
old.)

„A nem tanári mesterképzések szintjén a megkezdett hallgatói tanulmányok 
mintegy ötöde (19–20%) abszolutórium nélkül zárul, és a háromnegyede (77%) 
jut el legalább az abszolutóriumig, vagyis sikeresen fejeződik be. A lemorzsolódás 
lényegesen kisebb az alap- és az osztatlan képzések körében tapasztalt arányoknál, 
a sikeresség pedig ennek megfelelően sokkal nagyobb. A képzési területek közül az 
országos átlaghoz képest magas a lemorzsolódás az informatika területek képzése-
in (25–28%), továbbá meghaladja az országos átlagot az agrár, a gazdaságtudomá-
nyok és a műszaki területeken is (19–22%, 20–23%, 20–23%). Jóval az országos 
átlag alatti a természettudomány képzési területen (9–13%) és a pedagógusképzés 
egyetlen gyógypedagógus képzésen (9–14%), továbbá alacsony a művészet képzé-
si területen is (12–19%). Az informatika és a műszaki képzési terület tehát komoly 
lemorzsolódási veszélyt hordoz az alapképzésekhez hasonlóan, a természettudo-
mány viszont az ellenkező végén van a lemorzsolódási sornak”. (I. m. 11. old.)

A tárgyban több képzési területről jelent meg tanulmány, amelyek alapján né-
hány képzési területi adatot bemutat a mellékletben található 5. táblázat.

Oktatáspolitikai törekvések a hallgatói sikerességgel 
kapcsolatban Európában
Vossensteyn és munkatársai (2015) áttekintik 35 európai ország lemorzsolódással 
kapcsolatos oktatáspolitikáját. Megállapítják, hogy az országok által a tanulmányi 
siker növelése érdekében alkalmazott politikai eszközök nagyon sokfélék. A szak-
politikákat három csoportba sorolják:

•	 Finanszírozási, illetve pénzügyi ösztönzők alkalmazása: amikor pénzügyi 
jutalmakat vagy szankciókat alkalmaznak a hallgatók és/vagy intézmények 
viselkedésének megváltoztatására, a tanulmányi sikerek ösztönzésére.

•	 Információs és nem anyagi támogatások a hallgatók számára: amikor infor
mációt és számos más (nem pénzügyi) támogatást nyújtanak a (leendő) 
hallgatók számára nemzeti szervezetek vagy felsőoktatási intézmények a 
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pályaválasztási döntéshozatal és a tanulási magatartás javítása érdekében. 
Ilyen például a tanácsadás, a tanulással és a jövőbeni munkalehetőségekkel 
kapcsolatos karrier-tanácsadás, korrepetálás stb.

•	 Felsőoktatás-szervezési megoldások: Az oktatás és a tanulás megszerve
zésével kapcsolatos struktúrák és eljárások bevezetése a tanulmányi siker 
előmozdítása érdekében, például a tanulmányi időtartam, a felajánlott 
fokozatok típusai (rövid diplomák, alapképzés, mesterképzés), minőségbiz
tosítás és akkreditáció stb. (Vossensteyn et al. 2015: 7).

Vossensteyn és munkatársai leszögezik, hogy hiányoznak a szisztematikus ismere-
tek, adatok és mutatók az európai tanulmányi sikerekről, tehát szükség van arra, 
hogy egyetértés jöjjön létre a tanulmányi siker kulcsfontosságú meghatározásairól 
és mutatóiról (Vossensteyn et al. 2015: 8). 

Magyarországon 2013 óta jelennek meg a felsőoktatási tanulmányi sikeresség-
gel összefüggő tanulmányok. Így a hallgatói tanulmányi sikeresség, eredményesség 
kritériumainak azonosításával a Pusztai – Kovács szerzőpáros (Pusztai & Kovács 
2015), az intézmények hallgatói sikerességre gyakorolt hatásával kapcsolatban 
Pusztai és munkatársai adtak közre tanulmányokat (Pusztai et al. 2016).  

Ezek a munkák azért is fontosak, mert a Vossensteyn és munkatársai által köz-
readott írás szerint a tanulmányi siker egyértelmű meghatározása az első lépés a 
hatékonyabb szakpolitikai tervezés felé. Mint a szerzők rámutatnak, sok ország-
ban a tanulmányi siker csak implicit módon van meghatározva, így a kapcsolódó 
politikai eszközök céljai és relevanciája nem egyértelmű. Úgy tűnik, hogy azok az 
országok, amelyek a felsőoktatási tanulmányi siker értelmezését beemelik politikai 
napirendjükbe, és világos elképzeléseik vannak arról, hogy mit szeretnének elérni, 
azok hatékonyabb szakpolitikákkal rendelkeznek, mint azok az országok, amelyek 
nem mutatják ezt az elkötelezettséget. 

A hatékonyság nagymértékben függ a szakpolitikák kombinációjától (Vossen­
steyn et al. 2015: 9). A tanulmány hangsúlyozza, hogy a fokozott intézményi fele-
lősség a felsőoktatási tanulmányi siker előfeltétele, továbbá, hogy a finanszírozás 
nem csodaszer. 

A tanulmányi sikerességgel kapcsolatos mutatók használata az intézmények 
finanszírozásában alkalmazott formulákban és a teljesítmény-megállapodásokban 
egyre szélesebb körű a nemzetközi gyakorlatban. A teljesítményalapú finanszíro-
zásnak itt olyan formájáról van szó, amely az intézményi magatartás megváltozta-
tására irányul, és nagyobb hangsúlyt helyez a hallgatók sikereire az intézmények-
ben, azaz jutalmazza az intézményeket a diplomások számáért, a hallgatók elért 
kreditjeiért vagy a hallgatók megtartásáért. (Hasonló – bár egymástól jelentősen 
eltérő – rendszerek működnek pl. Angliában, Németországban, Franciaországban, 
Macedóniában.) (Részletesebben lásd Vossensteyn et al. 2015: 9–10.)  

A teljesítményalapú finanszírozási mechanizmusok azonban alapos tervezést 
igényelnek. Néhány ország a tanulmányi teljesítményhez kapcsolódó ösztönzőket 
is beépít a hallgatói pénzügyi támogatási rendszerekbe, hogy motiválja a hallgató-
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kat arra, hogy több gondot fordítsanak tanulmányaikra, és ezáltal elegendő hala-
dást érjenek el. Ilyenek például a támogatások rendelkezésre állásának korlátozott 
időtartama; ösztöndíjak biztosítása magasan teljesítő hallgatók számára; vagy a 
jobb tanulmányi teljesítmény és jobb időbeli teljesítés jutalmazása, például a ki-
emelkedően teljesítő hallgatók kölcsöneinek támogatássá, ösztöndíjjá alakításával 
(Vossensteyn et al. 2015: 9–10). Érdemes hozzátenni, hogy nem kellően körültekintő 
finanszírozási rendszer olyan irányban is hathat, hogy az intézmény – az elnyújtott 
tanulmányok finanszírozási lehetősége miatt – ellenérdekelt lesz a hallgató időben 
történő végzésében, sőt érdekelt lehet a követelmény csökkentésében.

A hallgatók egyéni és társadalmi jellemzői erősen befolyásolják a felsőokta-
tásban való siker valószínűségét. Számos felsőoktatási intézmény megkezdte a 
hallgatók részvételének és egyéni tanulmányi előrehaladásának szisztematikus 
nyomon követését. A kockázatnak kitett hallgatók azonosítása és az intézményi 
nyomon követése lehetővé tesz olyan intézkedéseket mint a személyes tanácsadás, 
a coaching és a mentorálás (Vossensteyn et al. 2015: 10).

A hallgatók szociális beilleszkedésének elősegítésére gyakori eljárás, hogy meg-
ismertetik a hallgatókat a választott programmal, mielőtt felvennék őket az intéz-
ménybe (interjúk, próbaelőadások az intézményben, online önértékelési tesztek, 
a hallgatók többirányú tájékoztatása stb.). A szociális beilleszkedés és a hallgatók 
elkötelezettségének megkönnyítése érdekében Európa-szerte számos felsőoktatási 
intézmény speciális üdvözlőprogramokat és karrier-tanácsadást hozott létre a hall-
gatók számára. Idetartozik az is, hogy sok ország új típusú programokat vagy új 
alternatívákat integráltak a meglévő diplomaszerkezetekbe a hallgatók különböző 
célcsoportjainak jobb befogadása érdekében. (Pl. rövid szakok Portugáliában és 
Hollandiában, vagy kevésbé specializált alapképzési programot kínálnak a tantár-
gyak szélesebb skálájával, például Ausztriában, Franciaországban, Norvégiában és 
néhány német egyetemen, ami lehetővé teszi a hallgatók számára, hogy később és 
körültekintőbben dönthessenek a szakirányról.) (Vossensteyn et al. 2015: 10)

Rendkívül fontos a tanulmányi sikeresség előmozdítását szolgáló módszerek 
nyilvánossá tétele széles körben elérhető platformokon, illetve integrálása a mi-
nőségbiztosításba. Több ország platformokat hozott létre a tapasztalatok meg-
osztásának megkönnyítése érdekében (pl. Anglia, Finnország, Németország és 
Montenegró olyan szervezeteket hívott életre, amelyekben a tanulmányi sikeressé-
get szolgáló módszerek bevált gyakorlati példáit vitaanyagok vagy projektek útján 
osztják meg). A minőségbiztosítási és akkreditációs rendszerek megjelenésével és 
fejlődésével fokozatosan a kifinomultabb politikai döntéshozatal platformjává vál-
nak. A hallgatók tanulmányi sikerességének mutatószámai egyre inkább a minő-
ségbiztosítás részévé válnak, azáltal, hogy a befejezés, a megtartás és a lemorzso-
lódás arányát integrálják az önértékelési jelentési struktúrákba. De sok esetben a 
nemzeti weboldalakon is közzéteszik. Ez benchmarking célokat szolgál, és így arra 
ösztönzi az intézményeket, hogy törődjenek a tanulmányok sikerével (Vossensteyn 
et al. 2015: 11).
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Vossensteyn és munkatársai (2015) leszögezik, hogy a felsőoktatási tanulmányi 
sikeresség elősegítése érdekében erőfeszítésekre van szükség, s megfogalmaznak 
néhány ajánlást, amelyek segíthetnek a lemorzsolódás elleni, a tanulmányi siker 
növelését szolgáló európai, nemzeti és intézményi szintű oktatáspolitikák megfor-
málásában. 

Európai szintre vonatkozóan azt ajánlják, hogy – tekintettel a tanulmányi siker 
eltérő értelmezésére –, elengedhetetlen, hogy egyetértés jöjjön létre a tanulmányi 
siker kulcsfontosságú meghatározásairól és mutatóiról. Ezen túlmenően sziszte-
matikus és összehasonlító empirikus kutatásokra van szükség a tanulmányi sike-
rességet befolyásoló politikákról s azok hatékonyságáról. Valamint létre kell hozni 
egy európai platformot a tanulmányi sikereket előmozdító jó gyakorlatok ismerte-
tésére, a szakpolitikák összehangolására (Vossensteyn et al. 2015: 11).

A felsőoktatási tanulmányok sikerének növelése érdekében nélkülözhetetlen a 
tudatos nemzeti szakpolitikai tervezés. A nemzeti kormányoknak meg kell fogal-
mazniuk a felsőoktatási tanulmányi sikerességgel kapcsolatos prioritásaikat. Ki kell 
dolgozniuk olyan szakpolitikai terveket, amelyek meghatározzák a kapcsolatokat 
a tanulmányi sikerorientáció, az alkalmazott szakpolitikai eszközök, az érdekeltek 
szerepei és a várható hatások között. Az európai országoknak szisztematikus erő-
feszítéseket kell tenni a tanulmányi teljesítés, a lemorzsolódás és az átlagos elvég-
zési idő mutatóinak összegyűjtésére és nyomon követésére – egyeztetett és közös 
meghatározások alapján. Ezeknek a teljesítményre vonatkozó információknak a 
nyilvános hozzáférhetősége elősegítheti a tanulmányi sikeresség iránti érdeklődés 
felkeltését, a felsőoktatási szolgáltatók felelősségének tudatosítását és tudatos te-
vékenységének előmozdítását. A kormányoknak olyan nemzeti szintű szakpolitikai 
tervek kidolgozására kell törekedni, amelyek a pénzügyi, információs és szervezeti 
politikai eszközök mixére épülnek, és mind a hallgatókra, mind a felsőoktatási 
intézményekre irányulnak. Az intézmények számára pedig nélkülözhetetlen, hogy 
figyelemmel kísérjék az egyes hallgatók tanulmányi útjait, azonosítsák a lemorzso-
lódás veszélyének kitett hallgatókat. Ez segít megérteni a lemorzsolódás és a befe-
jezés mögött meghúzódó sajátos mintákat, és elősegíti a jövőbeni döntéshozatalt 
(Vossensteyn et al. 2015: 12).

A hallgatói tanulmányi sikeresség növelése érdekében átfogó intézményi stra-
tégiák szükségesek. Mivel az európai felsőoktatási térség sokszínű és nagyon el-
térő profilú és jellemzőkkel rendelkező intézményeket tartalmaz, a tanulmányi 
siker prioritásai intézménytípusonként és tanulmányi programonként eltérőek. 
Ugyanakkor mivel az intézményeknek egyre inkább szüksége van olyan stratégiára, 
amely versenyképességüket előmozdítja, ennek keretében nagyobb felelősséggel 
tartoznak a hallgatóik sikeréért. Ehhez átfogó intézményi stratégiákra van szükség 
a tanulmányok sikerének növelése érdekében. Egy ilyen intézményi stratégiában 
meg kell határozni, hogy a tanulmányi siker kérdései milyen szerepet játszanak 
az intézményi profilban és a belső minőségbiztosításban. A tanulmányi sikereket 
olyan eszközök szolgálhatják, mint a hallgatók nyomon követése, tanácsadási és 
mentori rendszer, valamint a hallgatók társadalmi és akadémiai integrációját elő
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segítő módszerek, eszközök. Az intézményeknek javasolható a tanulmányi sikeres-
ségéről szóló legfontosabb intézményi mutatók közzététele a weboldalukon, hogy 
segítsék a jövőbeli hallgatókat a megfelelő tanulmányi döntések meghozatalában, 
valamint növeljék és fenntartsák az intézményi tudatosságot a tanulmányi sikerről. 
A tanulmányi sikerért való intézményi felelősség magában foglalhat olyan intézke-
déseket és lehetőségeket is, amelyek segítik a hallgatókat a tanulási folyamatban. 
Az intézmények profitálhatnak a lemorzsolódás és a befejezés mögött álló sajátos 
minták intézményi kutatásából. Ez lehetővé teszi számukra, hogy megfelelő intéz-
kedéseket fogalmazzanak meg a tanulmányi siker saját környezetükben történő 
kezelésére (Vossensteyn et al. 2015: 12).

Oktatáspolitikai törekvések a lemorzsolódással 
kapcsolatban itthon

Kormányzati felsőoktatás-politikai célkitűzések
a lemorzsolódással kapcsolatban

A lemorzsolódás ugyan még nem, de a társadalmi költségek megtérülésének igé-
nye megjelenik a Széll Kálmán-tervben, amely a 2010-ben hatalomra került kor-
mánykoalíció első részletes programját vázolja. Így ír az anyag: „Új felsőoktatási 
rendszert kell létrehoznunk. Olyan új rendszerre van szükség, amely arra is garan-
ciát ad, hogy a képzésre fordított társadalmi költség megtérül” (Széll Kálmán-terv, 
2010: 24).

A Széll Kálmán-terv továbbfejlesztett változata (Következő lépés. Széll Kálmán-
terv 2.0) 2012-ben már konkrétan beszél a felsőoktatási lemorzsolódásról, sőt már 
intézkedéseket is megfogalmaz azzal kapcsolatban. Az anyag leszögezi, hogy „a 
diákok növekvő lemorzsolódása fékezi a szükséges mértékű diplomáskibocsátást 
is” (i. m. 47. old.). A terv által felvázolt felsőoktatási reform keretében helyet kap 
a lemorzsolódás csökkentése is.

„2. Képzési előmenetel erősítése, lemorzsolódás csökkentése. 
2.1. Hallgatói motiváció erősítése.  
Tekintettel a növekvő lemorzsolódásra és a tanulmányok elnyújtására, célul tűztük ki 
a hallgatók felelősségének és motivációjának erősítését, ezért felmenő rendszerben 
az állam az ösztöndíjasoktól a képzési idő másfélszeres idején belül megköveteli 
a diploma megszerzését, máskülönben az ösztöndíj 50%-át vissza kell fizetni. Az 
ösztöndíjszerződés tehát valódi ösztönző eszköz, amelyet szabad döntés alapján lehet 
igénybe venni” (i. m. 51. old.). Majd ugyanennek a pontnak egy későbbi részében:
„2.4. Támogató szolgáltatások
A hallgatólemorzsolódás egyik oka a tanulmányi és karrier lehetőségekkel kapcsolatos 
információhiány. A képzési út tervezhetősége érdekében a hallgatói tanácsadói rendszer 
és a karrierszolgáltatások fejlesztése szükséges. Cél, hogy a hallgató rugalmasan tudjon 
a képzési és elismerési eljárások között eligazodni és a készségeit fejleszteni” (ugyanott).
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Majd a terv (1. mellékletében) az intézkedések részletes áttekintése során lénye-
gében megismétli ugyanezeket. Ezen túlmenően bemutatja az EU 2020-as prog-
ramhoz kapcsolódó országspecifikus ajánlások végrehajtásához szükséges teendő-
ket is. Ennek keretében a 30–34 éves népességen belüli diplomás arányt 30,4%-ra 
vállalja, (az EU 40%-os ajánlása helyett). Az anyag így ír: „A felsőfokú végzettségű 
fiatalok arányának növelését elsősorban a felsőoktatásban jelenleg tapasztalható 
képzési időn túli oklevélszerzés (túlfutás) és lemorzsolódás hatékony csökkenté-
sével kívánjuk elérni. Össztársadalmi érdek a felsőoktatási tanulmányok hatékony 
és hatásos teljesítése, ezért a felsőoktatási szereplők motivációját és lehetőségeit 
javítani kell a tanításban–tanulásban mind pénzügyi, mind pedagógiai, mind a ren-
delkezésre álló támogató szolgáltatások eszközével” (i. m. 153. old.).

A következő jelentős dokumentum, amely a lemorzsolódással kapcsolatos ha-
zai oktatáspolitikai törekvéseket bemutatja, a „Fokozatváltás a felsőoktatásban 
középtávú szakpolitikai stratégia. Cselekvési Terv 2016–2020”, amelyet szoktak a 
kormány felsőoktatási stratégiájának is nevezni.

Az anyag a helyzetelemző részben így ír a lemorzsolódásról: „Magát a lemor-
zsolódás jelenségét tekintve kijelenthető, hogy a magyar oktatási rendszer egyik 
aktuális feladata a felsőoktatásba bekerült hallgatók képesítésszerzésig való eljut-
tatása, noha a Felsőoktatási Információs Rendszer (FIR) adatai az elmúlt időszak-
ban egyértelműen javuló tendenciát mutatnak. A képzési szintek vonatkozásában 
megállapítható, hogy az alap- és osztatlan képzések esetén – ahol a képzési idő 
hosszabb, és általában az első szakképzettség megszerzéséről van szó – a lemor-
zsolódók aránya jelentős (36–38%). Ez a szám a mesterképzésben és a szakirányú 
továbbképzések esetén jóval alacsonyabb: 14–17% között mozog. A képzési terü-
leteket tekintve – képzési szinttől függetlenül – magas lemorzsolódás jellemző az 
agrár, a műszaki, az informatikai, valamint az orvosi egészségtudományi területen. 
Szintén képzési szinttől függetlenül alacsony lemorzsolódás jellemzi a művészeti, 
pedagógusképzési, kisebb mértékben a bölcsészettudományi képzéseket. A ma-
gyarországi adatot nemzetközi összehasonlításba helyezve elmondható, hogy a 
hazai arányszám a lemorzsolódás tekintetében nagyságrendileg 10 százalékponttal 
magasabb az EU-tagországok átlagos 25–30%-os arányszámához viszonyítva, van 
tehát érdemi potenciál a hallgatói sikeresség növelésére lemorzsolódást csökkentő 
beavatkozások révén” (Fokozatváltás, 2016: 12).

Az anyag a számos célkitűzés között a hallgatói sikeresség támogatását is meg-
fogalmazza. Ennek indokaként ezt írja a szöveg: „Magyarország 2020-ra a felsőfo-
kú vagy annak megfelelő végzettséggel rendelkezők arányának 34%-ra növelését 
vállalta a 30–34 éves korosztályban. A felsőfokú végzettségűek arányának növelése 
elsősorban végzési arány növelésével, vagyis a lemorzsolódás mértékének csök-
kentésével érhető el. A felsőoktatási intézményeknek aktív támogatást kell nyújta-
niuk hallgatóik számára a képzés sikeres elvégzéséhez – különös tekintettel a roma 
és a fogyatékossággal élő hallgatók csoportjaira” (i. m. 18–19. old.).
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Ehhez kapcsolódóan a következő intézkedéseket fogalmazza meg:
„A) A felsőoktatási intézménybe felvettek kompetenciaszint-felmérői alapján, 

fenntartói felelősségi körben, az alsó harmadba tartozó hallgatóknak tanulmányaik 
keretében felzárkóztató kurzusok meghirdetése a lemorzsolódás csökkentése és az 
adott szakon szükséges speciális ismeretek szintjének javítása érdekében. A kép-
zés kezdetén és zárásakor is kompetenciamérés elvégzése. Lemorzsolódást csök-
kentő programok és hallgatói szolgáltatások, nyelvi és szakmai készségfejlesztő 
extrakurrikuláris kurzusok indítása. 

B) A hallgatói sikerességet támogató intézményi rendszerek meghonosítása (a 
sikerességi kritériumok azonosítása, a tanulásközpontú környezet kialakítása és a 
hallgatói motiváltság növelése). A hallgatói sikeresség támogatását elősegítő ele-
mek megjelenítése a tanulmányi alapú ösztöndíjak elosztási metodikájában. 

C) A felsőoktatási intézmények az eddigieknél nagyobb mértékben történő be-
vonása a középiskolai alapozó természettudományos tananyagok formálásába, a 
megfelelő készségfejlesztéssel megelőzendő a lemorzsolódást” (i. m. 19–20. old.).

A stratégia által a felsőoktatási lemorzsolódás területén elérendő teljesítmény-
mutató: a lemorzsolódás aránya 10 százalékponttal történő csökkenése, az alap- és 
osztatlan képzés átlagában: a 2013. évi 35%-ról 2023-ra 25%-ra (i. m. 34. old.).

És az implementáció?
A csúszás és kimaradás szankcionálásának törvényi realizálása már 2012-ben meg-
valósult. A nemzeti felsőoktatásról szóló 2011. évi CCIV. törvény módosításáról 
szóló 2012. évi CXXIII. törvény a Széll Kálmán-terv 2.0 célkitűzésének megfele-
lően beépítette a törvénybe a diplomának – a képzési és kimeneti követelmények-
ben meghatározott képzési idő másfélszeresén túli – meg nem szerzésének szank-
cionálását, a kapott állami támogatás 50%-ának visszafizetési kötelezettségét5.

A lemorzsolódással kapcsolatos intézményi szintű oktatáspolitika implementá-
cióját az egyetemi dokumentációkban vizsgáltuk meg röviden. A négy tudomány-
egyetem (DE, ELTE, PTE, SZTE) és a BME 2016–2020 időtartamra szóló intéz-
ményfejlesztési tervét elemeztük a lemorzsolódással kapcsolatos célokat, terveket 
keresve.

  5	48/A. § A magyar állami (rész)ösztöndíjas hallgató a hallgatói ösztöndíjszerződés alapján – a 
48/B. §-ban meghatározottakra figyelemmel – köteles:

	   a) az általa folytatott, magyar állami (rész)ösztöndíjjal támogatott képzésen a képzési és kimeneti 
követelményekben meghatározott tanulmányi idő alatt, de legfeljebb a képzési és kimeneti követel-
ményekben meghatározott képzési idő másfélszeresén belül megszerezni az oklevelet, és… 

	   c) átalányként megfizetni a hallgató adott képzésére tekintettel a Magyar Állam által folyósított 
48/C. § (1) bekezdés a) pontja szerinti állami ösztöndíj 50%-ának megfelelő összeget a Magyar 
Államnak, ha az a) pontban meghatározott határidőn belül nem szerzi meg a magyar állami (rész)
ösztöndíjjal támogatott képzésben az oklevelet.
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Az egyetemi intézményfejlesztési tervek helyzetelemző része nagyjából egybe-
hangzóan azt állapítják meg, hogy a lemorzsolódó hallgatók aránya az informatikai 
és a természettudományi, illetve egyes egyetemeken a gazdaságtudományi, vala-
mint a műszaki képzési területeken a legjelentősebb. 

A helyzetértékelésekben az egyetemek egy része – elsősorban a fővárosi elit 
egyetemek – a lemorzsolódás okaként a középiskolai felkészítést jelöli meg. Így 
a BME önértékelésében magas lemorzsolódásról ír, amelynek okát abban látják, 
hogy „a középiskolából hozott matematika és fizika […] tudásuk nem megfelelő. 
A viszonylag magas lemorzsolódás a felvételi vizsga hiányának is tulajdonítható” 
(BME IFT 2016: 12). Az ELTE IFT is hasonlóan fogalmaz: „A lemorzsolódás 
értékeléséhez figyelembe veendő a középiskolai képzés színvonala és a minőségi 
elvárásokat támasztó ELTE-s képzés között kinyíló olló, a középiskolai kimeneten 
működő felvételi rendszer is. Így a lemorzsolódás egy része nem tekinthető feltét-
lenül negatív jelenségnek” (ELTE IFT 2016: 10).

A vidéki tudományegyetemek esetében nem találunk ilyen utalást a középis-
kolára a lemorzsolódással kapcsolatban (bár a Debreceni Egyetem önértékelése 
megemlíti, hogy a „GTK és a TTK képzésein a legnagyobb a lemorzsolódás, ami a 
magas hallgatói létszámukkal is összefüggésben van” (DE IFT 2016: 7).

Lényegében a vizsgált fővárosi intézmények a lemorzsolódást részint a gyenge 
középiskolai felkészültség hiányosságainak tulajdonítják, részint szerintük „a le-
morzsolódás egy része nem tekinthető feltétlenül negatív jelenségnek”, mivel azt a 
minőségi szelekció részének tekintik. 

Hasonló tendenciát lehet felismerni a lemorzsolódással kapcsolatos intézményi 
stratégiai célok megfogalmazásában is. 

A Műegyetem Intézmény Fejlesztési Terve célmegfogalmazása: „Minőségi ok
tatás erősítése képzésünk magas színvonalának megtartásával, a lemorzsolódás 
csökkentésével, a végzett hallgatók minőségének és mennyiségének szinten tartá-
sa” (BME IFT 2016: 25). Majd később: „A minőségi oktatás, a mérsékelt arányú 
lemorzsolódás és a magas szinten képzett diplomások kibocsátásának egyik kulcs-
eleme, hogy a belépő jelentkezők egyfajta minőségi szűrőn keresztül juthassanak 
csak be a felsőoktatásba […]. Ezért célunk, hogy a felsőoktatásba való belépés 
feltételévé tegyük az emelt szintű érettségi előírását. Mindezeket a stratégiai irányo-
kat és akcióterveket figyelembe véve a demográfiai trendekhez képest lényegesen 
mérsékeltebb csökkenést kívánunk elérni az alapszakos képzésekre jelentkezőknél, 
míg a mesterszakos jelentkezők számát a jelenlegihez képest az IFT tervezési idő-
szakának végéig legalább 5%-kal kívánjuk emelni” (BME IFT 2016: 27).

Az ELTE anyagában is ezt olvashatjuk: „A lemorzsolódás arányának csökken-
tése (a hallgatók sikeres előmenetelének támogatása) a kimeneti követelmények 
felpuhítása nélkül.” Ugyanakkor itt már a külső tényezők helyett a belső intézke-
déseken van a hangsúly. „Ennek részeként alternatív tanulmányi utak kidolgozása, 
meglévő jó gyakorlatok támogatása: pl. tanulástámogató rendszer kidolgozása a 
lemorzsolódás csökkentésére, a felsőoktatási szakképzések irányába való mobi-
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litás biztosítása budapesti és vidéki képzési helyeken. […] A lemorzsolódás által 
leginkább érintett szakokon külön intézkedési tervek kidolgozása a lemorzsoló-
dás csökkentésére (életvezetési tanácsadás, pályaidentitási és tanulásmódszertani 
kurzusok, első éves hallgatók eredményességének folyamatos nyomon követése, 
mentor csoportok, kortárs segítő körök)” (ELTE IFT 2016: 27).

A vidéki egyetemeken egyértelműen a belső intézkedéseken van a hangsúly. 
A Debreceni Egyetem Intézményfejlesztési Tervében a következő lemorzso-

lódást érintő stratégiai célt fogalmazza meg: „A hallgatók időbeli előrehaladásá-
nak monitorozása és elemzése […]. Az új belépők esetében már a tanulmányok 
kezdetekor megtörténik az érettségi eredményeken alapuló kompetencia-mérés, 
amelynek megállapításaira alapozva már a tanulmányok elején elkezdődhet az 
arra rászoruló hallgatók felzárkóztatása” (DE IFT 2016: 18). Majd később így ír: 
„A hallgatói létszám és ezzel együtt a kieső bevétel csökkenésének aránya tovább 
javítható a bennmaradást segítő, és a lemorzsolódást csökkentő programok pro-
fesszionálisabb végrehajtásával” (DE IFT 2016: 38).

A Szegedi Tudományegyetem anyagában a kapcsolódó stratégiai cél: „A hall-
gatói létszám megtartása a bejutást támogató hallgatói szolgáltatások fejlesztésén 
keresztül. Hallgatói bennmaradás támogatása, a lemorzsolódó hallgatók arányának 
csökkentése” (SZTE IFT 2016: 22).

A PTE stratégiai célja „[a] lemorzsolódó hallgatók létszámának csökkentése: 
kari szintű tanulmányi tanácsadási rendszer kiépítése (karrier pontok), karrier-
szolgáltatások megújítása (tanulmányi, mentor és karrier tanácsadói rendszer teljes 
körű kiépítése) kortárs segítő hálózat kialakítása” (PTE IFT 2016: 39).

Úgy tűnik a stratégiai célok elemzéséből, hogy a fővárosi egyetemek – nem 
függetlenül a hallgatói kereslet növekedése miatt – inkább a minőségi szelekciót 
helyezik előtérbe, míg a vidéki egyetemek sokkal inkább koncentrálnak a lemor-
zsolódás csökkentésére.

A tényleges lemorzsolódási adatokon csak részben látszik meg ez a straté-
giabeli különbség (1. táblázat). Az adatok az ELTE esetében mutatják az egyik 
legmagasabb lemorzsolódást mind az alap-, mind az osztatlan képzés esetében. 
Ugyanakkor a második legmagasabb lemorzsolódás a Pécsi Tudományegyetemen 
tapasztalható, nyilván ezért van az, hogy ennek az intézménynek az IFT-jében ta-
lálható az egyik legalaposabb lemorzsolódást csökkentő intézkedési terv. 
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61. táblázat. A lemorzsolódás a hazai „nagy” egyetemeken78
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ELTE 38,7% 44,5% 16,8% 28,7%

BME 34,3% 11,1% 16,2% 30,0%

DE 31,8% 29,4% 18,1% 10,3%

PTE 40,6% 42,3% 17,2% …

SZTE 36,3% 25,5% 18,6% …

Érdemes a fentiekhez hozzátenni, hogy a felsőoktatási hallgatók sikerességével 
kapcsolatos kormányzati politika implementációját nem csupán az intézményfej-
lesztési tervekben leírtak alapján kellene értékelni, hanem a megvalósult és fenn-
tartott intézményi intézkedések és programok alapján. Jelen tanulmány azonban 
– ilyen irányú kutatások hiányában – nem tért ki erre.

Összegzés
A felsőoktatási hallgatók lemorzsolódása, illetve sikeressége a felsőoktatás tömege
sedését követően lett egyre inkább szembetűnő, és Európában az EU 2020-as 
stratégiai célkitűzései kapcsán került az érdeklődés középpontjába. Ugyanis a dip-
lomások arányának növelése a fiatal korosztályokban a rekrutáció kiterjesztése 
mellett a lemorzsolódás csökkentésével, a sikeresség javításával érhető el. Ennek 
nyomán az Európai Unióban jelentős erőfeszítések születtek a felsőoktatási hall-
gatók sikerességének előmozdítása érdekében. Ugyanakkor a V4-országokban – 
közöttük Magyarországon – csak viszonylag szerény erőfeszítések történtek ezen 
a területen (Stiburek et al. 2017).

A hazai kormányzati felsőoktatás-politikai anyagok a hallgatói sikerességgel 
kapcsolatos monitorozás mellett először a szankcionálással történő motiválást, és 
csak második sorban a hallgatókkal való foglalkozást szorgalmazzák. Az intéz

  6	Demcsákné & Huszárik (2020: 118).
  7	Demcsákné & Huszárik (2020: 208).
  8	Demcsákné & Huszárik (2020: 305).
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ményi implementációk ezekkel a központi törekvésekkel összhangban polarizáltak. 
A fővárosi elit egyetemek a lemorzsolódást mint a minőségi szelekció egyik esz-
közét fogalmazzák meg, s a hallgatói sikeresség növelését a hallgatók középiskolai 
felkészültségének növelésétől várják, s a felsőoktatási „gondozási” funkciót kisebb 
súllyal hangsúlyozzák. A vidéki egyetemek – nem függetlenül attól, hogy a felsőok-
tatás-politika elitizmusa és a demográfiai folyamatok nyomán radikálisan csökkent 
a felvett létszámuk – sokkal intenzívebben fordultak a hallgatói sikeresség kérdése 
felé, s bár eltérő súlyozással, de jelentősebb szerepet kapnak olyan elemek, mint az 
oktatók módszertani képzése, érzékenyítése, a tájékoztatás, tanácsadás, a hallgatói 
tanulmányi életút figyelése, a pályaorientáció, életpálya-tervezés stb.

A végeredmény még nem érzékelhető, csak néhány kezdődő tendencia vé-
lelmezhető. A hazai felsőoktatási lemorzsolódás is vélhetően javult (becslésünk 
szerint 2011 és 2018 között mintegy 8%-ot), azonban valószínűleg továbbra is a 
viszonylag kedvezőtlen hallgatói sikerességű országok közé tartozunk (5. ábra).

5. ábra. A teljesítési arány (completion rate) alakulása
2011–2017 között néhány országban

Forrás: 2011. évi adatok Education at Glance 2013; 2017. évi adatok
Education at Glance 2019

2017-es magyar adat saját becslés (a Fokozatváltás 2016 célkitűzésének
időarányos teljesülését feltételezve)
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Melléklet
2. táblázat. A felsőoktatási lemorzsolódás elérhető mérőszámai országonként

  Nemzeti statisztika UNESCO OECD
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Horvátország         X          
Ciprus         X          
Csehország X       X   X   X  
Dánia X     X X X X   X  
Anglia   X X   X X   X   X
Észtország         X          
Finnország X X     X X X   X  
Flandria X   X   X X X   X  
Franciaország     X   X X X   X  
Németország X   X   X X        
Görögország         X          
Magyarország         X     X   X
Izland     X     X        
Írország   X     X          
Olaszország         X          
Litvánia         X          
Macedónia         X          
Montenegró                    
Hollandia X X X   X X X   X  
Norvégia     X   X X X   X  
Lengyelország         X X   X   X
Portugália         X X   X   X
Románia         X          
Szerbia                    
Szlovákia         X X        
Szlovénia         X X        
Spanyolország X X     X X   X    
Svédország   X X   X X X   X  
Svájc     X   X          
Törökország         X     X   X

Forrás: Vossensteyn et al. 2015 alapján
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3. táblázat. Teljesítési ráta 2005

 

Method

Year used for new 
entrants Tertiary education

  5A 5B

Completion 
rates (at least 
first 5B or 5A 
programme)

Leaving 
without 
tertiary 

qualification
USA True cohort 1999 2002 47 53
Új-Zéland True cohort 1998 1998 54 46

Magyarország Cross-
section 2001–04 2004–05 55 45

Mexikó Cross-
section 2002–03 2004–05 61 39

Észtország Cross-
section 2003 2003 63 37

Egy. Királyság Cross-
section 2003–04 2003–04 64 36

Lengyelország Cross-
section 2001–04 2003–04 64 36

Norvégia True cohort 1994–95 1994–95 65 35

Szlovénia Cross-
section 2001–02 2001–02 65 35

Portugália Cross-
section 2001–06 2004 69 31

Svédország True cohort 1995–96 1995–96 69 31
Izland True cohort 1996–97 1996–97 70 30

Szlovákia Cross-
section 2000–03 2003–04 70 30

Hollandia True cohort 1997–98 1997–98 71 29
Kanada 
(Québec) True cohort 2000 2000 72 28

Finnország True cohort 1995 1995 72 28

Németország Cross-
section 2001–02 2003–04 77 23

Oroszország Cross-
section 2001–02 2002–03 77 23

Franciaország True cohort 1996–2003 1996–2003 79 21

Belgium (Fl.) Cross-
section 1998–2001 2003–04 82 18

Dánia True cohort 1995-96 1995–96 85 15

Japán Cross-
section 2000–2002 2004 90 10

Forrás: Education at a Glance 2008
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4. táblázat. Teljesítési ráta 2011

  Az új belépés éve Felsőoktatás
(tertiary education)

Módszer 5A 5B

Completion 
rates 

Teljesítési 
arány 

(legalább az 
első 5B vagy 
5A program 
befejezése) 

/1/

Not graduated 
from tertiary 

education 
Nem végzett a 
felsőoktatásban 

(100-X/1/)

Magyarország Cross-section 2006–07 / 
2009–10 2009–10 53 47

USA Longitudinal 
survey 2003–04 2003–04 53 47

Svédország True cohort 2002–03 2002–03 53 47

Norvégia True cohort 1999–2000 1999–
2000 59 41

Új-Zéland True cohort 2004 2004 59 41
Lengyelország Cross-section 2006–09 2008–09 62 38
Mexikó Cross-section 2007–08 2009–10 66 34
Portugália Cross-section 2006–10 2009 67 33
Szlovákia Cross-section 2006–09 2008–10 71 29
Egyesült 
Királyság Cross-section 2007–08 2007–08 72 28

Csehország

True cohort 
(ISCED 5A), 
cross-section 
(ISCED 5B)

2001 2001 72 28

Hollandia True cohort 2003–04 a 72 28
Belgium (Fl.) True cohort 2007–08 2007–08 73 27
Törökország Cross-section 2007–08 2009–10 75 25
Finnország True cohort 2000 a 76 24

Franciaország Longitudinal 
survey 2002–09 2002–09 80 20

Dánia True cohort 2000–01 2000–01 81 19
Japán Cross-section 2004–06 2008 90 10

Forrás: Education at a Glance 2013
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5. táblázat. Néhány hazai képzési terület lemorzsolódási adatai

Sikeres 
befejezés

Lemor-
zsolódás

Egyéb 
(képzést 

váltott, még 
nem végzett)

Forrás

Műszaki képzések 41,60% 39,60% 18,80%

Harkányi A. M. 
(2018)
Hosznyák A. (2018b)

Nem műszaki képzések 53,50% 33,60% 13,0%
Építészmérnök 40,52% 42,37% 17,12%
Építőmérnök 40,14% 50,25% 9,62%
Gépészmérnök 41,13% 49,72% 9,14%
Járműmérnök 34,65% 57,37% 7,98%
Vegyészmérnök 61,03% 36,70%
Villamosmérnök 41,16% 51,01% 7,82%
Gyógyszerész (osztatlan) 71,49% 21,09% 7,49%

Hosznyák A. (2018c)Fogorvos (osztatlan) 69,62% 23,31% 7,07%
Általános orvos (osztatlan) 68,03% 29,99%
Andragógia 66,19% 28,85%

Hosznyák A. (2019b)

Anglisztika 53,97% 41,76%
Magyar 59,04% 37,45%
Történelem 57,68% 38,75%
Pedagógia 54,63% 41,65%
Szociálpedagógia 61,30% 31,73% 6,96%
Szociológia 54,56% 41,16%
Politikatudományok 57,50% 37,71%
Biológia 45,16% 50,68%

Hosznyák A. (2019b)
Fizika 41,91% 54,71%
Kémia 45,77% 51,00%
Matematika 42,77% 52,49%
Kertészmérnöki 41,15% 51,21% 7,65%

Hosznyák A. (2019b)
Mezőgazdasági mérnöki 46,98% 42,67% 10,35%
Gazdálkodási és 
menedzsment 50,42% 39,55% 10,03%

Hosznyák A. (2018a)
Pénzügy és számvitel 55,47% 35,17% 9,36%

Az adatok forrása a FIR 2018. 05. 24-i állapota, a képzések kezdete 2006. 08. 01-i vagy 
azután beiskolázottak.
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Pusztai Gabriella – Kovács Klára

Válaszúton: a perzisztenssé, rizikóssá vagy 
lemorzsolódóvá válás esélyének vizsgálata1

Absztrakt
A felsőoktatást diplomaszerzés nélkül elhagyó hallgatók vizsgálata, a lemorzsolódási rizi-
kót befolyásoló tényezők azonosítása rendkívül fontos kutatói feladat. Két erős paradigma 
van jelen a szakirodalomban a lemorzsolódás okainak azonosításában, az egyik döntően a 
hallgatók intézményi integrációjával, a másik döntően a hallgatók egyéni szociodemográfiai 
és az ettől természetesen nem független tanulmányi eredményeivel magyarázza a jelensé-
get. Tanulmányunkban a lemorzsolódás magyarázatainak kereséséhez kívánunk hozzájá-
rulni. Megvizsgáljuk, hogy a demográfiai, társadalmi háttér vagy az intézményi integráció 
tekintetében mutatkoznak-e jelentős különbségek a lemorzsolódottak, a lemorzsolódási 
szempontból rizikós, valamint a tanulmányaik eredményes befejezésére céltudatosan és 
sikerrel törekvő, perzisztens hallgatók között. A lemorzsolódott (DEPART 2018, N = 584) 
és a tanulmányokat folytató hallgatók (PERSIST 2019, N = 1894) körében készült kérdő-
íves vizsgálat adatbázisainak egyesítésével készült adatok képezik az elemzés alapját. A ku-
tatási eredmények azt mutatják, hogy a társadalmi háttér és a költségtérítéses képzésben 
való részvétel egyértelműen befolyásolja a lemorzsolódást és perzisztenciát: az alacsony 
szociokulturális háttér, illetve a költségtérítéses képzésben való részvétel növeli a lemorzso-
lódás, a felsőfokú végzettségű családi háttér s az államilag fínanszírozott képzésben való 
részvétel pedig a perzisztencia esélyét. Az intézményi beágyazottság különböző formái, 
elsősorban a sokoldalú, kortárs kapcsolatháló csökkentik a lemorzsolódás esélyét. 

Bevezetés
A harmadfokú végzettséggel rendelkezők arányának növelése, a hallgatói részvétel 
szélesítése és a hallgatók képzésben tartása az európai kormányok oktatáspolitiká-
jának homlokterében áll. Tanulmányunk célja, hogy feltárja, milyen társadalmi és 
intézményi tényezők befolyásolják a lemorzsolódott, a diplomaszerzést illetően 
bizonytalan és a cél felé magabiztosan haladó hallgatók közé kerülés esélyét. 
Kérdésünk, hogy milyen különbségeket fedezhetünk fel a lemorzsolódott, s ennek 
ellentéteként a perzisztens, illetve a lemorzsolódás rizikójával jellemezhető hallga-
tók között a legfontosabb társadalmi háttérváltozókat, a képzés finanszírozási for-
máját, a tanulmányok melletti munkavállalási hajlandóságot, illetve az intézményi 
beágyazottságot tekintve, továbbá e tényezők mekkora szerepet játszanak a lemor-
zsolódott vagy perzisztens hallgatóvá válásban. Az elemzés megalapozása érdeké-
ben felvázoljuk a lemorzsolódás magyarázataként gyanítható legfontosabb ténye-

  1	A tanulmány a 123847 számú projekt keretében készült, ami a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és 
Innovációs Alapból biztosított támogatással, a K17 pályázati program finanszírozásában valósult 
meg. A kutatás vezetője: Prof. Dr. Pusztai Gabriella.
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zőket, a lemorzsolódás jelenségét vizsgáló kutatásaink eddigi legfontosabb ered-
ményeit. A módszertani háttér bemutatása után ismertetjük a lemorzsolódott, 
rizikós és perzisztens hallgatók közötti különbségeket, illetve többváltozós statisz-
tikai módszerekkel tárjuk fel a legfontosabb befolyásoló tényezők hatását.

A hallgatói lemorzsolódás volumene 
és a jelenség értelmezése
Európában mintegy 17,5 millió hallgató folytat tanulmányokat a felsőoktatásban, s 
egy jelentős részük nem jut el a diplomáig. Az országok összehasonlítása szinte 
lehetetlen, mert nemcsak a felsőoktatási tanulmányokra vonatkozó szabályok tér-
nek el, hanem azok a módszerek is, amelyekkel a lemorzsolódást mérik (vagy egy 
évfolyam hallgatóit követik végig, vagy az adott évben egyszerre be- és kilépők 
arányával számolnak). Az országok között a mérési módszertől függetlenül is nagy 
különbségek lehetnek, mert míg az Egyesült Királyságban a bachelor programba 
belépőknek több mint 70%-a végez időben (graduated within the theoretical 
duration of  the programme), addig Hollandiában, Belgiumban és Ausztriában 
ezek aránya a 30%-ot sem éri el (OECD 2019). A néhány évvel hosszabb ideig 
tanulók aránya is eltérő, de a hallgatók jelentős csoportja egyáltalán nem fejezi be 
a felsőoktatási tanulmányait (OECD 2019). Közép-Európában viszonylag nagy-
arányú a diplomát nem szerző hallgatók aránya (Hatos & Pop 2013; Stiburek et al. 
2017). Magyarország a tanulmányok sikeres befejezési arányát tekintve a 21. század 
első két évtizedében Európában az utolsók között volt (OECD 2019). 

A lemorzsolódás kutatása tehát fontos, de a lemorzsolódottakat nem könnyű 
megtalálni. A lemorzsolódott hallgatók adatai az intézménytől való elköszönésük 
után is ott maradnak a felsőoktatási adminisztratív adatbázisokban, melyek intéz-
ményi, képzésterületi vagy országos elemzése az utóbbi időkben indult el. Azonban 
annak ellenére, hogy nagy létszámúak az adatbázisok, az egyénről kevés informá-
ciót tartalmaznak, ezért nagyon egysíkú, hiányos kép bontakozik ki bennük a hall-
gatói karrierről (Fenyves et al. 2017; Dinyáné et al. 2019; Demcsákné Ódor & Huszárik 
2020). Egy 2018-as közép-európai kutatás a lemorzsolódott hallgatók négy eltérő 
típusát mutatta ki, amelyek társadalmi háttér, pályaválasztás és intézményi tapasz-
talatok szempontjából alaposan különböztek (Kovács et al. 2019; Pusztai et al. 2019). 
Az első típusba az anyagi és munkavállalási okok miatt lemorzsolódók tartoznak, 
akik a tanulmányaik finanszírozásával küzdenek, mert a tanulással járó költségek 
(útiköltség, megélhetés, lakhatás, taneszköz, informatikai eszköz, stb.) magasak, 
miközben a hallgatói juttatások (kollégium, ösztöndíj, családi pótlék) csak kevesek-
nek elérhetők. Így az alacsony társadalmi státusú hallgatók a családi finanszírozás 
hiányában több munkát vállalnak, mint ami mellett eredményesen tanulhatnának 
(Pusztai & Kocsis 2019). A második típusba a tanulmányi nehézségekkel és intézmé-
nyi támogatás hiányával küzdők tartoznak, akik eredménytelenségük okát a rugal-
matlan tantervben, a nem megfelelő tájékoztatásban, az eredményes tanulást aka-
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dályozó és az önhatékonyságot romboló intézményi környezetben (közönyös vagy 
alkalmatlan oktatók, információkat visszatartó adminisztratív szakemberek) látják. 
Feltűnő, hogy közülük sokan kiemelkedő belépéskori eredményeik ellenére válnak 
sikertelenné. Felülreprezentáltan vannak jelen körükben az emelt szintű érettségi-
vel és a felsőfokú nyelvvizsgával rendelkezők, a tanulmányi versenyek helyezettjei, 
de a felsőoktatás nem tudott jól gazdálkodni a képességeikkel. A harmadik típusba 
a felsőfokú tanulmányaikból kiábrándulók tartoznak, akik rossz továbbtanulási 
döntést hoztak, s nem a nekik megfelelő képzést és intézményt választották, vagy 
csalódást okoz nekik a korszerűtlen felsőoktatási tananyag vagy az elavult munka-
formák. A magasabb státusú családból származó kiábrándulók ilyen esetben újabb 
képzésekkel kísérleteznek (Bocsi et al. 2019). A legrosszabb helyzetben azok a le-
morzsolódottak vannak, akiknél az anyagi és tanulmányi problémák összefonódva 
jelentkeznek. A tanulmányi problémákkal küzdők és a felsőoktatásban csalódók 
több mint háromnegyede jelezte, hogy nem volt olyan oktató, akivel tanítási órán 
kívül a tananyagról, tudományos kérdésekről beszélhetett volna, s a többi hallgató-
nak is csak kevesebb mint a fele kapott erre lehetőséget. Noha a lemorzsolódott 
hallgatók sokfélék, ez az eredmény az intézményi tényezők fontosságára hívta fel 
a figyelmet.

A lemorzsolódás okait kereső kutatási irányok 
A hallgatói lemorzsolódás okainak keresése egyidős a felsőoktatás tömegessé válá-
sával (Tinto 1975). Európában jóval később kezdték vizsgálni, mint az USA-ban 
(Tinto 1975; Braxton 2000; Brundsen et al. 2000; Schnepf  2014; Wolter et al. 2014; Merill 
2015). A relatíve hosszú ideig tartó tanulmányok bolognai reform során történő 
ciklusokra bontása is abban a reményben történt, hogy többen és gyorsabban sze-
reznek majd diplomát (Pusztai & Szabó 2008). A struktúraváltás azonban nem mér-
sékelte a lemorzsolódást, s a 2010-es években is az egyik legjelentősebb felsőokta-
tás-kutatási kihívás maradt a jelenség megértése. A kutatók a nemzeti felsőoktatási 
rendszerek sajátosságait figyelembe vevő vizsgálatokat sürgetnek a lemorzsolódás 
törvényszerűségeinek vizsgálatára, hiszen a felsőoktatási rendszerek hagyományai 
és az intézményi kultúrák jelentős befolyást gyakorolnak a jelenségre (Vossensteyn et 
al. 2015;  Kehm et al. 2019). A rendszerszintű oktatáspolitikai magyarázatok között 
kell említenünk az alacsony bejutási küszöb és a rendszer belső szelektivitása kö-
zötti feszültséget ( Vossensteyn 2015). De idesorolható a felsőoktatási karrierkorrek-
ció és az előrehaladás jogszabályi vagy tantervi rugalmatlansága is. Karakteres 
rendszerszintű ok a tandíj, illetve a költségtérítés nyílt vagy burkolt fenntartása, 
miközben a hallgatói ösztöndíjak és juttatások alacsony arányban elérhetők, s a 
megélhetéshez elégtelen támogatást adnak (Arulampalam et al. 2007; O’ Neill et al. 
2011; Kehm 2014). 

A mikroszintű okok a hallgató társadalmi-gazdasági hátteréből, a nem és az 
etnikai kisebbségi státusából, a közoktatási pályafutásából következő hátrányokból 
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vagy hiányosságokból, tanulmányi eredményekből származnak. A tömeges felső-
oktatásba bekerülők között kétszer annyian vannak a magas iskolázottságú és tár-
sadalmi-gazdasági státusú családokból származók, mint az alacsony státusúakból, 
de az alacsony státusúak közül tizedannyi végez (Vossensteyn et al. 2015; Stinebrick­
ner  – Stinebrickner 2014; Hernandez et al. 2017; Bradley 2017; Li & Carroll 2020). 
A lemorzsolódás befolyásos okaként jelennek meg a tanulmányokkal összefüggő 
költségek okozta nehézségek, az alacsony gazdasági státus, ami a tanulmányok 
melletti munkavállalás és az eladósodás negatív hatásai révén válik lemorzsolódási 
kockázattá (Ross et al. 2006; Hübner 2009; Dwenger 2012; Pusztai & Kocsis 2019). 

Az intézményi szintű magyarázatok keresése (az ún. kampuszhatás) nagyon 
komoly kutatási irányt jelent. Az egyénre ható intézményi környezetek, kapcsolat-
hálók és szolgáltatások, az előrehaladásban finanszírozási okokból nem érdekelt 
vagy ellenérdekelt intézményi magatartás, a hallgatói integrációt és a tanulmányok 
iránti elkötelezettséget nem támogató intézményi kultúra, oktatói szerepfelfogás 
(Tinto 1993; Pascarella & Terenzini 2005; Pusztai 2011; Heublin 2014) komoly szere-
pet játszik a nagyarányú lemorzsolódásban. Az intézményi hatás kutatásakor nem 
érdemes megfeledkeznünk arról, hogy az intézmény tulajdonsága és az intézményi 
környezet hallgatói észlelete között sem tehetünk egyenlőségjelet, ezért megfonto-
lást igényel, hogy mi válik társadalmi ténnyé, kollektív interpretációvá az intézmé-
nyi társadalmakban (Astin & Antonio 2011; Pusztai 2011). Emellett általános gond 
a környezeti jellemzőknek és a hallgatói részvétel intenzitásának (Astin 1993) – 
más néven az integrálódásnak (Tinto 1993) – az összezavarása is, hiszen az egyik a 
kontextus tulajdonsága, a másik az individuumé, ezért az elemzésekben érdemes 
tudatosan külön kezelni e kettőt. Jelen tanulmányban a rendelkezésünkre álló ada-
tok felhasználásával megpróbálunk e jelenségegyüttes megértéséhez közelebb ke-
rülni, s világosan elkülöníteni a hallgatói belépéskori tényezők és a hallgatói be-
ágyazódást (integráció, involválódás) reprezentáló intézményi hatásokat.

Az intézményi integráció hatása
A lemorzsolódás korai vizsgálata során került a figyelem középpontjába a hallgatói 
szocializáció folyamatainak elemzése, melynek döntő mozzanata a felsőoktatási 
intézmény kapcsolathálózati erőterébe való belépés, a külső kapcsolathálóktól való 
eltávolodás (Tinto, 1975; 1993). Astin (1993) involvement elmélete és Tinto (1993) 
hallgatói integrációs elmélete egy irányba mutat: minél inkább bevonódik egy hall-
gató az egyetem életébe (minél több kampuszon belüli csoportnak, szervező
désnek, intézményi kapcsolathálónak tagja, minél több interakciót folytat a hallga-
tótársakkal, oktatókkal, az egyetem munkatársaival, annál védettebbé válik a le-
morzsolódással szemben, mivel elsajátítja a normákat és a szokásrendet, s ezzel 
megerősödik az intézményhez való kötődése. A korai kutatások nem foglaltak ál-
lást abban a tekintetben, hogy az integrálatlanságért a hallgatói jellemzők vagy az 
intézményi kontextus a felelős, vagy a kettő kölcsönhatása (Trautwein & Bosse 2017; 
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Noyens et al. 2017). A hallgatói integráció és az intézményi kapcsolathálóba való 
beágyazódás és a lemorzsolódás összefüggését tovább árnyalták a nemtradicionális 
hallgatókra vonatkozó kutatások, melyek az idegenség és a be nem illeszkedés per-
cepciójának a lemorzsolódási kockázatra gyakorolt hatását mutatták ki ( Reay et al. 
2009; Bradley 2017). Ezek a kutatások arra a kérdésre kínáltak egy válaszlehetősé-
get, hogy kinek miért sikerül jobban integrálódni, mondván, hogy a magas isko
lázottságú szülők gyermekei jobban szót értenek az oktatókkal, több elismerést 
kapnak hallgatótársaiktól. Emellett a kedvezőbb anyagi helyzetű hallgatók több 
időt tudnak az egyetemen tölteni, hiszen nem terheli őket a fizetett munkavégzés. 

Az intézményi környezetre úgy is tekinthetünk, mint egy meghatározó erővel 
bíró kapcsolathálózatra. A hallgatók e kapcsolathálózathoz való kötődését beágya-
zódásának neveztük el (Pusztai 2011). A hallgatók személyes kapcsolati beágya-
zottságát több dimenzióban, inter- és intragenerációs relációk viszonylatában mér-
hetjük, amelyben a kapcsolatok irányultsága, a beágyazódás ereje és multiplexitása, 
az egyén intézményen belüli és kívüli társas tevékenységeinek köre és egymáshoz 
való viszonya kap figyelmet. Felfigyeltünk arra, hogy a korai tengerentúli kutatások 
(Tinto 1993) eredményeivel szemben az erős intragenerációs beágyazódás nem já-
rul hozzá a hallgatók tanulmányi eredményességéhez, sőt a kiterjedt intragenerációs 
társas kapcsolattartás inkább növelte a sikertelenség esélyét. Ezt a tanulmányi elő-
rehaladást nem támogató intézményi nézetek, magatartásminták dominanciájával 
magyaráztuk (Pusztai 2011; 2012). Másrészt kutatásainkban szoros összefüggést 
észleltünk a felsőoktatási intézményen belüli intergenerációs kapcsolathálókba 
való beágyazódás és a felsőoktatási eredményesség között (Pusztai 2011; 2015). Az 
oktatókkal való kapcsolattartás erős, szignifikáns és pozitív hatással volt a hallgatói 
eredményességre, s az intergenerációs intézményi kapcsolatok minden elemzé-
sünkben nagyon határozottan és erősen támogatták az eredményes hallgatói karri-
ert (Pusztai 2011; 2013; 2015). A kutatások egy nagyon fontos közös pontja, hogy 
az oktatók ennek a viszonyrendszernek a kulcsfigurái. A közép-európai összeha-
sonlító hallgatói kutatásaink szerint azonban a hallgatók kevesebb mint egyötöde 
részesül olyan oktatói figyelemben, amely a fejlődéséhez szükséges lenne (Pusztai 
2011; Kovács et al. 2019). 

Az akadémiai és társas integráció erőteljesebben támogatja-e a hallgató diplo-
maszerzés melletti elkötelezettségét, mint a hallgató családjának társadalmi státusa. 
Tanulmányunk célja feltárni, hogy a hallgatói lemorzsolódás és bennmaradás kon-
tinuumon elhelyezkedő hallgatói csoportok között milyen különbségek vannak a 
demográfiai, társadalmi összetételük és az intézményi integrációjuk tekintetében. 
Összehasonlítjuk a már lemorzsolódott hallgatókat, a tanulmányokat folytató, de a 
diplomaszerzésben bizonytalan (rizikós) hallgatókat a tanulmányaik befejezése 
iránt elkötelezett (perzisztens) hallgatókkal. A férfihátrány-hipotézisre ( Fényes & 
Pusztai 2006) alapozva feltételezzük, hogy a férfiak legtöbben a lemorzsolódott és 
legkevesebben a perzisztens csoportban lesznek. A felsőoktatási diplomaszerzési 
eredményesség társadalmi státuskülönbségeire vonatkozó korábbi kutatási ered-
ményeinkből (Pusztai 2015) kiindulva feltételezzük, hogy az alacsony szocioökonó
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miai státusúak a lemorzsolódottak között lesznek a legtöbben és legkevesebben a 
perzisztens csoportban lesznek. A lemorzsolódási kockázatot vizsgáló korábbi 
kutatásunk eredményei (Dinyáné et al. 2019) alapján feltételezzük, hogy a költségté-
rítéses félévek magasabb aránya növeli a lemorzsolódási rizikót. A felsőoktatási 
beágyazódás eredményességre gyakorolt hatásainak ismeretében ( Pusztai 2011) 
felállított negyedik hipotézisünk szerint a felsőoktatási intézmény kapcsolathálóza-
tába való beágyazódás csökkenti a lemorzsolódási rizikót és növeli a perzisztenssé 
válás esélyét.  

Adatok és elemzési módszerek
Elemzéseinket a Felsőoktatási Kutató és Fejlesztő Központ (CHERD-H) 
DEPART 2018 (N = 605) és PERSIST 2019 (N = 1895) kutatásainak adatbázisain 
végeztük el. A DEPART 2018 vizsgálat során olyan volt hallgatókat kerestünk fel, 
akik az elmúlt 10 évben diplomaszerzés nélkül félbehagyták felsőoktatási tanulmá-
nyaikat valamely magyarországi (elsősorban észak-alföldi) intézményben. A minta 
alanyait hólabdamódszerrel értük el. Noha ebből kifolyólag a DEPART-kutatás 
alapját nem reprezentatív minta képezi, ugyanakkor e speciális, a felsőoktatás felől 
nehezen elérhető, rejtőzködő csoportról, főként ilyen relatíve magas elemszámmal 
nagyon kevés adatunk van. 

A PERSIST 2019 kutatás 2018–2019-ben zajlott Magyarországon az észak-
alföldi, továbbá négy határon túli térség elsősorban kisebbségi magyar felsőoktatá-
si intézményeinek hallgatói körében. A kutatásban a kelet-magyarországi régió in-
tézményeit vizsgáltuk, mivel országosan ebben a régióban a legmagasabb a vala
milyen szempontból hátrányos, nem tradicionális, lemorzsolódással fenyegetett 
hallgatók aránya (Hegedűs 2015; 2018). Elemzésünkhöz a lemorzsolódottakkal való 
összehasonlíthatóság érdekében ezt az almintát használtuk fel. A magyarországi 
minta kvótás és reprezentatív a karokra, a képzés területére, valamint a finanszíro-
zási formára.

Kutatásunkban a perzisztencia mérésére Perzisztencia/Önkéntes Lemorzsoló
dás Melletti Döntés Skála (Persistence/Voluntary Dropout Decision Scale, 
Pascarella & Terenzini 1980) alskáláiból a végzettség megszerzése iránti elkötelező-
désre vonatkozó állításokat használtuk fel (Chronbach α = ,818). A kilenc itemből 
álló kérdéssor azt vizsgálja, hogy mennyire elkötelezettek a hallgatók tanulmányaik 
befejezését illetően, és mennyire tartják hasznosnak tanulmányaikat, illetve milyen 
erőfeszítéseket tesznek az órai követelmények, vizsgák sikeres teljesítése érdeké-
ben (Cabrera et al. 1992). A PERSIST 2019 adatbázisban a skálából főkomponenst 
készítettünk (KMO = ,846, magyarázott variancia 59,421%), majd megnéztük en-
nek átlagát, s az átlag alatti értéket elérő hallgatókat tekintettük a lemorzsolódás 
szempontjából rizikós, míg az átlag feletti értékeket elérőket pedig perzisztens hall-
gatóknak. Tanulmányunkban a két adatbázist összemásolva hasonlítottuk össze a 
lemorzsolódott (n = 584), rizikós (n = 453) és perzisztens (n = 404) hallgatókat 
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(N = 1441). Mivel a nemzetközi kutatások inkább a diplomások és a lemorzsoló-
dottak összehasonlítására vonatkoznak (Giani et al. 2020), az európai vizsgálatok-
ban módszertani újdonság, hogy ilyen módon keressük a lemorzsolódottak sebez-
hető pontjait.

A kérdőívben több kérdéssel vizsgáltuk meg a kitöltők társadalmi hátterét. 
Ezek közül a szülők iskolai végzettségét (alap-, közép- és felsőfokú), lakóhelyük 
településtípusát a válaszadó 14 éves korában (0 falu, kisváros, 1 nagyváros) és a 
válaszadók anyagi helyzetét vizsgáltuk meg többféleképpen (objektív anyagi hely-
zet2 indexszé összevonva majd átkódolva: 0 átlag alatt, 1 átlag felett; szubjektív:3 0 
valamilyen gyakorisággal nélkülözik, 1 mindene megvan; relatív:4 0 átlagnál ros�-
szabb, 1 átlagos vagy átlagnál jobb).

A felsőoktatási képzésre és tapasztalatokra vonatkozóan a szakirodalomra ala-
pozva megvizsgáltuk néhány rizikótényező befolyásoló szerepét. Megnéztük, hogy 
hány félévet teljesítettek költségtérítéses formában (folytonos változó, átkódolva 0 
egyet sem, 1 legalább egy félévet), végeztek-e fizetett munkát és milyen gyakori-
sággal (átkódolva 0 soha, 1 legalább évente). Az intergenerációs beágyazottságot 
azzal a kérdéssel mértük, hogy volt-e olyan oktatója, akivel magánéleti, szakmai, 
közéleti egyéb dolgokról tudott beszélgetni, tanácsért fordulhatott hozzá problé-
mák kapcsán, odafigyelt pályafutására (egy, több, nem volt, indexszé összevonva 
0–16 pont, átkódolva 0 átlag alatti intergenerációs beágyazottság, 1 átlag fölötti), 
míg az intragenerációs beágyazottság mérésénél hasonlóan ilyen szituációkra kér-
deztünk rá a hallgatótársakra vonatkozóan (volt ilyen hallgatótársa, nem volt, in-
dexszé összevonva 0–10 pont, átkódolva 0 átlag alatti intragenerációs beágyazott-
ság, 1 átlag fölötti). 

Az elemzéseket SPSS 24 programcsomag alkalmazásával végeztük, khi-négyzet-
próbát, ANOVA-t és logisztikus regressziót alkalmaztunk annak érdekében, hogy 
feltárjuk a perzisztens és lemorzsolódott hallgatók közé kerülés esélyhányadosait a 
rizikós hallgatókhoz viszonyítva.

  2	Rendelkezik-e az alábbi dolgokkal: Saját lakás, saját ház; Saját használatú személyautó; Átlagnál 
drágább telefon (pl. iPhone); Átlagnál drágább laptop/PC; Tablet, e-book-olvasó; Lakáskassza-
megtakarítás.

  3	Milyen jelenleg a saját anyagi helyzete: Mindenem megvan, jelentősebb kiadásokra is telik (pl. nya-
ralás, étterembe járás); Mindenem megvan, ami szükséges, de nagyobb kiadásokat nem engedhetek 
meg magamnak; Előfordul, hogy a mindennapi kiadásaimat (élelem, utazás) sem tudom fedezni; 
Gyakran előfordul, hogy nincs pénzem a mindennapi szükségletek fedezésére.

  4 	Milyen a családja anyagi helyzete a csoporttársai családjához képest: Az átlagosnál sokkal jobb; 
Az átlagosnál valamivel jobb; Nagyjából átlagos; Az átlagosnál valamivel rosszabb; Az átlagosnál 
sokkal rosszabb.
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Eredmények

A társadalmi és intézményi tényezők szerinti különbségek

A minta 56,8%-a nő, 43,2%-a férfi, 42,4% kisvárosból, 19,1% faluról, 30,7% me-
gyeszékhelyről származik, 7,8% pedig a fővárosból. Az alapfokú iskolai végzettsé-
gű anyák gyermekei 22,5%-ot, apák esetében 34,3%-ot tesznek ki, az anyák 37,5%-
a, az apák 34,8%-a középfokú végzettséggel bír, míg a diplomások aránya 40% az 
anyák, 30,9% az apák esetében. A válaszadók döntő többsége (63,4%) szerint min-
denük megvan, de a nagyobb kiadásokra nem telik, ennél jobb helyzetben mind-
össze 25,3% van, míg 8,2%-ot tesznek ki, akiknek alkalomadtán vagy rendszeresen 
anyagi gondjaik vannak. A relatív anyagi helyzetet vizsgálva azt tapasztaljuk, hogy 
a legtöbben, 55,8%-uk átlagosnak ítéli meg anyagi helyzetét, 25,1% ennél jobbnak, 
3,8% pedig sokkal jobbnak, míg rosszabbnak 12,6%, sokkal rosszabbnak pedig 
2,8%. Az objektív anyagi helyzet indexében 57,6% átlag alatti, 42,4% pedig átlag 
feletti kategóriába került. A válaszadók 40%-a volt legalább egy félévig költségté-
rítéses, 42,1% soha nem végzett fizetett munkát tanulmányai alatt, míg 23% heti, 
12,7% havi, 22,2% pedig évi rendszerességgel dolgozott a tanulmányai mellett.

Kutatásunk fő kérdése, hogy milyen különbségeket fedezhetünk fel a per
zisztens, a rizikós és a lemorzsolódott hallgatók társadalmi hátterét, illetve felsőok-
tatási képzési jellemzőit tekintve. Minden vizsgált változóban szignifikáns 
(p = 0,000) különbséget találtunk a három csoport között. A korábbi kutatási ered-
ményekkel összhangban a lemorzsolódott hallgatók jellemezhetők a legrosszabb 
szocioökonómiai háttérrel. Körükben felülreprezentáltak az elsőgenerációs felső-
oktatásba lépők, különösen az alacsony iskolai végzettségű szülők (29,5 és 40,1% 
az alapfokú végzettségű anyák és apák) gyerekei. Több mint egyötödük saját beval-
lásuk szerint alkalmanként vagy rendszeresen anyagi gondokkal küzdött a tanul-
mányai alatt, egynegyedük az átlagosnál rosszabbnak vagy sokkal rosszabbnak 
ítélte meg anyagi helyzetét, s objektív mutatónk szerint is a legrosszabb anyagi 
helyzetben voltak [1,09 pont, F(2,1440) = 40,665]. Minden bizonnyal ezek miatt 
szorultak rá arra, hogy nagyobb arányban és rendszeresen vállaljanak fizetett mun-
kát (28,4% heti rendszerességgel), ami jelentősen hozzájárulhatott a lemorzsoló-
dásukhoz. Szintén ebben a csoportban találjuk a legtöbb nagyvárosi származású 
válaszadót. Ez a mintavétel jellege mellett abból is adódhat, hogy a nagyvárosiak-
nak akár alacsonyabb státusú családból és gyengébb felkészültséggel is nagyobb 
esélyük van a felsőoktatásba jelentkezni, mivel a helyben elérhető felsőoktatási kí-
nálat nagy, a tanulmányok kevesebb költséggel járnak számukra, s így talán na-
gyobb terepe van körükben a képzésekkel való kísérletezésnek. A nemi arányokat 
tekintve jóval több férfi található a lemorzsolódottak között (46,2%). A képzési 
jellemzőket tekintve pedig a másik két csoporthoz viszonyítva jóval többen van-
nak, akik költségtérítéses formában is tanultak (50,3%). A lemorzsolódott hallga-
tók átlagosan majdnem két félévet töltöttek ilyen formában, míg a tanulmányokat 
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folytatók átlagosan kevesebb, mint egyet, a perzisztens hallgatók 0,83, a rizikósak 
pedig 0,84 félévet [F(2,1440) = 37,037]. 

A lemorzsolódott hallgatók jellemzőitől markánsan eltérnek a perzisztens diá-
kok attribútumai, akik körében felülreprezentáltan vannak jelen a felsőfokú vég-
zettségű szülők gyerekei (diplomás anyák aránya 45,9%, apák 34,9%), valamint a 
szubjektíve (34,7%) és objektíve (1,76 pont) legjobb, relatíve pedig átlagnál jobb 
(28,5%) anyagi helyzetben lévők. 68%-uk csak államilag finanszírozott formában 
tanult eddig, s valószínűleg ennek, illetve a stabil anyagi helyzetüknek köszönhető-
en nem szorultak rá munkavállalásra (42,2%-uk gyakorlatilag soha nem vállalt fize-
tett munkát, ugyanakkor 32,3% évente). A nemzetközi kutatási tapasztalatoktól 
eltér, hogy körükben jóval magasabb arányban vannak jelen a nők (62,2%) és falu-
ról származók (32,2%). Az elhelyezkedési esélyek és a kereseti lehetőségek miatt 
kevésbé keresett és nem szelektív képzésekbe (pl. pedagógus- és szociális, valamint 
egyes egészségügyi képzésekbe) több nő és alacsony státusú jelentkezik. 

A lemorzsolódás szempontjából veszélyeztetett, ún. rizikós hallgatók a lemor-
zsolódottak és a perzisztensek között jelennek meg, s szinte minden esetben köz-
tes értékeket értek el. A lemorzsolódottakra jobban hasonlítanak abban, hogy szin-
tén magas körükben a férfiak (47,1%) aránya, ugyanakkor abban a perzisztensekhez 
hasonlítanak, hogy magasabb a falvakból, községekből származók (24,9%) aránya. 
Többen vannak köztük, akik az anyagi helyzetüket az átlagosnál valamivel jobbnak 
érzékelik (27,7%), de anyagi státusuk elmarad a perzisztensekétől, s felülrepezen
táltak körükben azok, akik úgy látják, mindenük megvan, de nagyobb kiadásokra 
nem telik nekik (65,9%). Szintén jelentősebb, egyharmad arányú a legalább egy 
félévet költségtérítéses formában tanulók aránya, ami átlagosan 0,84 félévet jelent 
körükben (1. táblázat). 

1. táblázat A rizikós, perzisztens és lemorzsolódott hallgatók szocioökonómiai háttere 
(százalék, átlagpont)

Magyarázó változó Perzisztens Rizikós Lemorzsolódott N
Nem nő 67,2 52,9 53,8 1373

férfi 32,8 47,1 46,2
Lakóhely 
településtípusa
14 éves korban

nagyváros 31,8 36,2 46,5 1319
kisváros 44,9 38,9 44,4
falu 23,2 24,9 9,1

Anya iskolai 
végzettsége

alapfokú 18,3% 17,8% 29,5 1384
középfokú 35,8% 38,3% 36,8
felsőfokú 45,9% 43,9% 33,7

Apa iskolai 
végzettsége

alapfokú 30,6% 32,2% 40,1 1362
középfokú 34,4% 34,2% 34,8
felsőfokú 34,9% 33,6% 25,1
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Szubjektív anyagi 
helyzet

Mindene 
megvan, 
jelentősebb ki
adásokra is telik

34,7 26 16,7 1389

Mindene 
megvan, de 
nagyobb 
kiadásokat nem 
engedhet meg 
magának

62,1 65,9 62,6

Előfordul, hogy 
kiadásait (élelem, 
utazás) nem 
tudja fedezni

2,3 7 14,3

Gyakran 
nincs pénze a 
mindennapi 
szükségletek 
fedezésére

1 1,1 6,4

Relatív anyagi 
helyzet

Az átlagosnál 
sokkal jobb 

4,8 3,6 2,4 1389

Az átlagosnál 
valamivel jobb

28,5 27,7 19,4

Nagyjából 
átlagos

59,4 57,3 52,8

Az átlagosnál 
valamivel 
rosszabb

6,8 10,3 19,1

Az átlagosnál 
sokkal rosszabb

0,5 1,1 6,2

Objektív anyagihelyzet-index
(0–6 pont)

1,76 1,62 1,04 1441

Költségtérítéses félévek száma 
(folytonos)

0,83 0,84 1,92 1441

Költségtérítéses 
képzés

Nem volt 68,6 64 49,7 1374
Volt legalább egy 
félév

31,4 36 50,3

Fizetett munka hetente 14,1 24,1 28,4 1387
havonta 11,4 14,7 11,4
évente 32,3 25,1 12,3
soha 42,2 35,9 47,9

Forrás: DEPART 2018 és PERSIST 2019 adatbázisok
*p = 0,000. Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb
mint kettő.
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Az intézményi beágyazottságban lévő különbségek
Témánk szempontjából Tinto (1993), Pascarella és Terenzini (1980) integrációs 
elméletéhez kapcsolódóan fontos kérdés a hallgatók intézményi integrációjának 
mértéke és hatása. A hallgatók intézményi integrációját az oktatói (intergenerációs) 
és hallgatói (intragenerációs) kapcsolataik kiterjedtségével (két indexszel) mértük. 
A hallgatók 29,4%-a nyilatkozott úgy, hogy volt egy olyan oktatója, akivel tan-
anyagról tudott beszélgetni, 9,5%-nak több is volt, tananyagon kívüli témákról 
pedig 32,2% tudott valamely oktatójával beszélgetni, 12,9% pedig többel is. 
Közéleti kérdésekről 24,4%-uk tudott egy oktatójával beszélgetni, szépirodalom-
ról 13,2%, jövőre vonatkozó terveiről pedig 29,2% (több ilyen oktatója volt 8,9, 
3,8 és 8,4%-nak). A hallgatók 75,4%-ának nem volt olyan oktatója, akivel rendsze-
res e-mail-kapcsolatban lett volna, illetve 77,4%-nak szintén nem volt olyan tanára 
a felsőoktatásban, aki személyesen odafigyelt tanulmányi pályafutására, s 85,8% 
nyilatkozott ugyanígy a magánéleti problémákra vonatkozóan. 

A hallgatótársakra vonatkozóan azt láthatjuk, hogy 90,6%-uknak volt olyan, 
akivel meg tudta beszélni a tanulmányaival, 65,9% a tudománnyal kapcsolatos kér-
déseit, 75,2%-uk a magánéleti problémákat, 79,4% pedig a jövőre vonatkozó ter-
veit. 90%-uknak volt olyan hallgatótársa, akitől jegyzetet, könyvet kérhetett köl-
csön, 65,1%-nak, akivel együtt tanult. Kultúráról, közéleti kérdésekről 70,4%, mű-
vészetről 50,3% tudott valamely hallgatótársával beszélgetni. 74,3%-nak volt olyan 
hallgatótársa, akivel együtt töltötte szabadidejét, 68,2%-nak pedig olyan, aki meg-
látogatta vagy felkereste betegség esetén.

Eredményeink szerint mind az intergenerációs, mind az intragenerációs in
tézményi kapcsolathálókba a lemorzsolódott hallgatók voltak a legkevésbé be
ágyazottak, 2,52 [F = (2,1438) = 15,223] és 6,42 pont [F = (2,1438) = 48,969], ami 
szintén megerősíti az elmélet érvényességét, mely szerint a kevésbé beágyazott 
hallgatóknak nagyobb esélye van a lemorzsolódásra. Az elmélettel ismételten 
összhangban van az az eredmény, hogy a perzisztens hallgatók érték el a legmaga-
sabb pontszámot mindkét dimenzióban (3,6 és 8,14 pont az oktatói és hallgatói 
kapcsolatok esetében) (1. ábra). 

1. ábra. A rizikós, perzisztens és lemorzsolódott hallgatók inter- és intragenerációs be-
ágyazottsága (átlagpont). Forrás: DEPART 2018 és PERSIST 2019 adatbázisok (N=1441)
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A társadalmi és intézményi tényezők hatása a 
lemorzsolódott/perzisztens hallgatóvá válásra
Bináris logisztikus regresszióval vizsgáltuk meg, hogy a vizsgált változók közül 
melyeknek van befolyásoló szerepe a perzisztens és lemorzsolódott hallgatók közé 
kerülésre (referenciacsoport: rizikós hallgatók). A lemorzsolódás esélyét leginkább 
a költségtérítéses képzésben való részvétel határozza meg, kétszeresen növeli en-
nek esélyét [Exp(B) = 1,926], míg a hallgató neme (ha férfi), akkor 1,3-szor 
[Exp(B) = 1,333]. A lemorzsolódással szembeni védőfaktorként funkcionál a ma-
gas kulturális és gazdasági tőkével jellemezhető családi háttér. A diplomás anyák 
gyerekeinek 32,1%-kal, a középfokú végzettségű édesanyák gyerekeinek pedig 
30%-kal nagyobb az esélyük végzettség nélkül elhagyni az egyetemet. A kedvező 
gazdasági státus is segíti a bennmaradást, a szubjektíve jó és a relatíve, továbbá 
objektíve átlagos/átlagon felüli anyagi helyzetben lévőknek rendre 62,2%-kal, 
46,9%-kal, illetve 37,6%-kal kisebb az esélyük a lemorzsolódásra. Szintén védőfak-
torként hat a hallgató átlagon felüli intragenerációs beágyazottsága: ezeknek a hall-
gatóknak 30,4%-kal kisebb az esélyük a lemorzsolódásra (2. táblázat).

2. táblázat. A lemorzsolódás esélyét befolyásoló szocioökonómiai, demográfiai és 
egyetemi tanulmányokhoz kapcsolódó tényezők

B S.E. Wald df Sig. Exp(B)
Nem ,287 ,126 5,196 1 ,023 1,333
Lakóhely településtípusa 14 éves korban ,048 ,135 ,127 1 ,722 1,049
Anya iskolai végzettsége (középfokú) -,356 ,169 4,415 1 ,036 ,700
Apa iskolai végzettsége (középfokú) -,038 ,156 ,058 1 ,809 ,963
Anya iskolai végzettsége (felsőfokú) -,388 ,186 4,341 1 ,037 ,679
Apa iskolai végzettsége (felsőfokú) -,106 ,185 ,329 1 ,566 ,899
Szubjektív anyagi helyzet -,974 ,200 23,726 1 ,000 ,378
Relatív anyagi helyzet -,634 ,179 12,549 1 ,000 ,531
Objektív anyagi helyzet -,472 ,130 13,221 1 ,000 ,624
Végzett-e fizetett munkát ,139 ,130 1,140 1 ,286 1,149
Költségtérítéses volt-e valaha ,655 ,126 27,152 1 ,000 1,926
Oktatói kapcsolatok -,239 ,134 3,209 1 ,073 ,787
Hallgatói kapcsolatok -,363 ,128 8,019 1 ,005 ,696
Constant 1,074 ,259 17,210 1 ,000 2,926
Nagelkerke R2 0,157

Forrás: PERSIST 2018 és DEPART 2018 adatbázisok (N = 1334)
Referenciaértékek: nő; falu, kisváros; alapfokú iskolai végzettség; alkalmanként vagy rend-
szeresen anyagi gondokkal küzd; a csoporttársaihoz viszonyítva, illetve objektíve mérve 
átlag alatti az anyagi helyzete; nem dolgozott egyetemi tanulmányai alatt; nem volt egy 
költségtérítéses féléve sem; átlag alatti az oktatói és hallgatói kapcsolatainak kiterjedtsége.
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A perzisztenssé válást a minden vizsgált szempontból jobb anyagi helyzet po-
zitívan befolyásolja. A legerősebb hatása a stabil szubjektív anyagi helyzetnek van, 
ezeknek a hallgatóknak 3,21-szer nagyobb az esélyünk perzisztenssé válni 
(β = 3,217), míg az átlagon felüli relatív anyagi helyzet 1,86-szor, az objektív pedig 
1,37-szer növeli ennek valószínűségét. Ha egy hallgató férfi (β = 0,496), illetve va-
lamilyen rendszerességgel végzett fizetett munkát tanulmányai során (β = 0,573), 
akkor a két tényező rendre 50,4, és 42,7%-kal csökkenti a perzisztenssé válást. 
A lemorzsolódásra vonatkozó eredményekkel összhangban a költségtérítéses kép-
zésben való részvétel csökkenti (31,9%-kal) a perzisztenciát. Pascarella és Terenzini 
(1980) elméletével, illetve a régióban készült korábbi kutatási eredményekkel 
(Pusztai 2013; 2015) összhangban az átlagon felüli oktatói és hallgatói beágyazott-
ságnak pozitív hatása van: ezeknek a hallgatóknak 1,72-szer és 1,42-szer nagyobb 
az esélyük a perzisztensek közé kerülni (3. táblázat). 

3. táblázat. A perzisztencia esélyét befolyásoló szocioökonómiai, demográfiai és 
egyetemi tanulmányokhoz kapcsolódó tényezők

B S.E. Wald df Sig. Exp(B)

Nem -,702 ,136 26,430 1 ,000 ,496

Lakóhely településtípusa 14 éves korban -,151 ,143 1,116 1 ,291 ,860

Anya iskolai végzettsége (középfokú) ,119 ,192 ,382 1 ,537 1,126

Apa iskolai végzettsége (középfokú) ,087 ,171 ,263 1 ,608 1,091

Anya iskolai végzettsége (felsőfokú) ,154 ,204 ,567 1 ,451 1,166

Apa iskolai végzettsége (felsőfokú) ,107 ,195 ,301 1 ,583 1,113

Szubjektív anyagi helyzet 1,168 ,313 13,899 1 ,000 3,217

Relatív anyagi helyzet ,625 ,235 7,089 1 ,008 1,867

Objektív anyagi helyzet ,321 ,133 5,801 1 ,016 1,379

Végzett-e fizetett munkát -,557 ,144 14,981 1 ,000 ,573

Költségtérítéses volt-e valaha -,385 ,137 7,855 1 ,005 ,681

Oktatói kapcsolatok ,545 ,135 16,256 1 ,000 1,725

Hallgatói kapcsolatok ,357 ,140 6,537 1 ,011 1,429

Constant -2,573 ,374 47,224 1 ,000 ,076

Nagelkerke R2 0,155

Forrás: PERSIST 2018 és DEPART 2018 adatbázisok (N = 1270)
Referenciaértékek: nő; falu, kisváros; alapfokú iskolai végzettség; alkalmanként vagy rend-
szeresen anyagi gondokkal küzd; a csoporttársaihoz viszonyítva, illetve objektíve mérve 
átlag alatti az anyagi helyzete; nem dolgozott egyetemi tanulmányai alatt; nem volt egy 
költségtérítéses féléve sem; átlag alatti az oktatói és hallgatói kapcsolatainak kiterjedtsége.
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Az eredmények értelmezése
Tanulmányunkban feltártuk a hallgatói lemorzsolódást és perzisztenciát befolyá-
soló társadalmi, valamint tanulmányokhoz, felsőoktatási intézményekhez kapcso-
lódó, befolyásoló tényezőket magyarországi hallgatók körében. Az elmúlt évtize-
dekben a felsőoktatásban zajló folyamatok (tömegesedés, majd annak lelassulása, 
a többciklusú felsőoktatási rendszer és ennek kihívásai) nemzetközi szinten felerő-
sítették a lemorzsolódás jelenségét, így Magyarországon is. Kutatásunk elméleti 
hátterében felvázoltuk a legfontosabb okokat, a kutatásunk céljához kapcsolódó 
empirikus vizsgálatunkat a társadalmi háttér, illetve az intézményi, hallgatói integ-
rációhoz kapcsolódó elméletekre alapoztuk. 

Eredményeink azoknak a korábbi kutatásoknak az eredményeit támasztják alá, 
melyek a nők magasabb eredményességét regisztrálták (Casanova et al. 2018; Wolter 
et al. 2014). Adataink szerint a lemorzsolódottak körében alacsonyabb arányban 
vannak a nők, míg a perzisztensek csoportjába kerülésbe nekik szignifikánsan na-
gyobb esélyük van. A nők jobb teljesítményének számos magyarázata között sze-
repel, hogy a felsőoktatás olyan képességeket értékel, melyben a nők jobb telje
sítményt mutatnak. A bonyolult, adminisztratív szabályokkal és feltételekkel kö
rülvett hallgatói szerep elsajátítása, az elvárásoknak való megfelelni akarás, a 
szorgalom, a figyelem megosztására való nagyobb képesség, valamint az informá-
ciós és támogató kapcsolathálózatok működtetése a női hallgatókat hozza előnyö-
sebb helyzetbe. 

Az eredmények egyértelműen felhívják a figyelmet az elsőgenerációs felsőokta-
tásba lépők és rosszabb anyagi helyzetűek hátrányára a felsőoktatásban. A szülők 
felsőoktatási tapasztalatainak hiánya, az inkorporált családi kulturális tőke (válasz-
tékos nyelvhasználat, olvasottság, absztrakt gondolkodás) hiánya önmagában is 
nehezen behozható lépéshátrányt okoz a felsőoktatásban való eligazodás, a tanu-
lás, a vizsgákon való szereplés terén. Emellett az alacsonyabb szülői iskolázottság-
gal jobbára együttjáró átlagnál kedvezőtlenebb vagy instabil anyagi helyzet, ami 
esetlegesen a költségtérítés kifizetését is jelentősen megnehezíti, nagyobb valószí-
nűséggel tolhatja ezeket a hallgatókat a tanulmányok félbehagyására irányuló dön-
tés felé. A társadalmi egyenlőtlenségek a felsőoktatási lemorzsolódás viszonylatá-
ban is erőteljesen megjelennek: az alacsonyabb kulturális és gazdasági tőke tehát 
erőteljesen növelik a lemorzsolódás esélyét, miközben a diplomás anyával rendel-
kezés megnöveli a perzisztenssé válás esélyét. Így eredményeink azt az értelmezést 
erősítik, melyek felhívják a figyelmet arra, hogy a felsőoktatási rendszer nem képes 
csökkenteni a társadalmi egyenlőtlenségeket, sőt továbbra is fenntartja, az alacsony 
társadalmi státusú hallgatóknak lényegesen nagyobb esélyük van a tanulmányok 
végzés nélküli befejezésére, mint a magasabb státusúaknak (Stinebrickner & Stine­
brickner 2014; Hernandez et al. 2017; Li & Carroll 2020).

Eredményeink egyértelműen cáfolják azt az oktatáspolitikai meggyőződést, 
mely a költségtérítés nevelő funkcióját hangsúlyozza, arra hivatkozva, hogy ez hoz-
zájárulhat a hallgatók felelősségteljesebb tanulmányi magatartásának alakításához. 
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Jelen vizsgálatban a lemorzsolódás legerőteljesebb rizikófaktoraként azonosítot
tuk azt, ha egy hallgató legalább egy félévet költségtérítéses képzésben teljesített. 
A fizetős képzés a perzisztenciát is csökkenti minden egyéb változó hatásának 
kontrollja alatt, vagyis a költségtérítéses hallgatók kevésbé biztosak abban, hogy 
sikerrel végig tudják vinni az egyetemi tanulmányaikat. A költségtérítéses hallgatók 
képzésterületi hátterének vizsgálata és a költségtérítést fizetők körében végzett in-
terjús vizsgálatunk alapján elmondható, hogy alacsony összegű képzési költségté-
rítéssel járó, főként gazdasági-társadalomtudományi területen tanuló s relatíve jó-
módú az a perzisztens hallgatói csoport, amely belépéskor tudatosan vállalta a fi-
zetős képzésben való részvételt. A lemorzsolódott vagy a rizikós típusba került 
költségtérítésesek viszont eredetileg államilag támogatott képzésben tanultak, s a 
tanulmányaik alatt kerültek át költségtérítéses képzésre, ők eredetileg nem is vállal-
ták ennek a kockázatát.

A hallgatói integrációs elmélettel összhangban, ha a hallgatónak van olyan társa 
a felsőoktatási intézményben, akivel meg tudja osztani tanulmányi terheit, segítsé-
get kap a tanulmányi kötelezettségek teljesítéséhez, számíthat rá élete más terüle-
tén is, azaz minél integráltabb ezen a területen, ez jelentős védőhatással bír. Ez 
megerősíti, hogy Tinto (1993) eredeti, integrációs modellje a mai európai felsőok-
tatásban is érvényes, mert a hallgatók intragenerációs kapcsolatai mind a lemor-
zsolódás ellen hatnak, mind a perzisztenciát is erősítik. Pascarella és Terenzini 
(1980) Tinto modelljét finomító koncepciójához hasonlóan adataink az oktatói 
kapcsolatok perzisztenciát növelő hatását erősítik meg. Az oktatók támogatása, 
személyes figyelme segítséget jelenthet a tanulmányi akadályok leküzdésében, s így 
végső soron hozzájárul a sikeres végzéshez is. Eredményeink, úgy tűnik, a Máté-
effektus jelenségére mutatnak rá a lemorzsolódottak és perzisztensek szociokultu-
rális és intézményi jellemzőit tekintve: a lemorzsolódott hallgatók hátrányos társa-
dalmi helyzetéhez beszűkült intézményi kapcsolatháló párosult, így tanulmányi 
problémáikkal, nehézségeikkel sokan egyedül maradtak, míg a perzisztens diákok 
nemcsak előnyös szociokulturális helyzettel jellemezhetők, de intézményi beágya-
zottságuk is jelentősen hozzájárul a sikeres diplomaszerzéshez. 

Korábbi kutatási eredményekkel összhangban (Pusztai & Kocsis 2019) jelen 
elemzés a munkavállalás negatív hatását igazolta a perzisztenciára. A tanulás mel-
letti munka sok időt és energiát igényel a hallgatóktól, különösen akkor, ha ez a 
mindennapi létfenntartáshoz vagy éppen a családi büdzsé kiegészítéséhez szüksé-
ges. A dolgozó hallgatóknak dönteniük kell, hogy miként tudnak eleget tenni ta-
nulmányi kötelezettségeiknek, s közben elegendő pénzt is keresni, ami az anyagi 
szükségletek függvényében a tanulmányok háttérbe szorításával járhat együtt (csak 
a kötelező órákat látogatja, a feladatok, vizsgák, dolgozatok minimumát teljesíti 
stb.). A hallgatók nagy része olyan munkához jut hozzá, amely nem illeszkedik a 
képzésterületéhez és nem kiegészíti, hanem hátráltatja a hallgató szakmai fejlődé-
sét. A szakmailag nem illeszkedő és általában nem a kampuszon szerzett munka 
több szempontból eltávolítja a hallgatót a tanulmányok befejezésétől.
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Összegzés
Tanulmányunkban a hallgatók három csoportját hasonlítottuk össze: a lemorzso-
lódottakat, a diplomaszerzés felé töretlenül haladó perzisztenseket és a felsőok
tatási tanulmányaik során elakadást, nehézségeket átélő, ún. rizikós hallgatókat. 
A vizsgált hallgatói csoportok jelentősen eltérő szocioökonómiai összetétellel ren-
delkeznek, a perzisztensek a legkedvezőbb, a lemorzsolódottak a legkedvezőtle-
nebb családi kontextusból érkeznek mind a szülők iskolázottsága, mind a család 
gazdasági erőforrásait tekintve. A rizikós csoport jellemzőit tekintve a két szélső-
ség között helyezhető el. A társadalmi-gazdasági mutatók mellett szembetűnő a 
három hallgatói csoportnak a férfi hallgatók arányában mutatkozó eltérése, s a si-
kertelen vagy rizikós karrierrel való együttmozgása. A költségtérítéses és a tanulás 
mellett fizetett munkát végző hallgatók is ugyanezekben a csoportokban jelennek 
meg felülreprezentáltan. A kényszerűségből vállalt munka lehet a kedvezőtlen 
anyagi helyzet és a költségtérítés következménye, ugyanakkor a kampusz társadal-
mától való távolság, az integrálatlanság oka is. A felsőoktatási intézmény intra
generációs és intergenerációs társadalmában való beágyazottság tekintetében a 
három hallgatói csoport szintén határozott, lépcsőzetes irányú eltérést mutatott, 
olyan módon, hogy a perzisztensek a legintegráltabbak, míg a lemorzsolódottak a 
legkevésbé integráltak.   

A két alternatív magyarázatmodell jól összehasonlítható adatainkon. Egyik a 
társadalmi státussal, másik az intézményi integrációval magyarázza a tanulmányi 
karrier eltérő sikerességét. A többváltozós elemzés eredményeiből az alábbi követ-
keztetések vonhatók le. A szocioökonómiai és a demográfiai tényezők szignifikán-
san befolyásolják a hallgatók pályafutását, a férfiak és az alacsony státusúak kedve-
zőtlen prognózissal rendelkeznek. A felsőoktatási évek legfontosabb jellemzője, 
hogy mennyire zavartalanok a tanulással eltöltött évek a megélhetés és a tanulmá-
nyokra fordítható figyelem szempontjából.  A költségtérítésesek és a munka mel-
lett tanulók hátránya egyértelmű. A hallgatók intézményi integrációja határozott 
befolyással bír a tanulmányok kimenetelére. Az oktatók közé inkább beágyazottak 
kedvező felsőoktatási prognózissal rendelkeznek. Az eredmények alapján egyértel-
mű, hogy a kedvezőtlen családi státusú hallgató támogatása, a hallgatói ösztöndíjak 
szélesebb körhöz való eljuttatása, az egyetemi és a képzésbe ágyazott munkaalkal-
mak felajánlása tömegesen növelhetné a kedvezőbb prognózis esélyét. Ezzel pár-
huzamosan nagyon kedvező hatású változást indítana el a személytelen, bürokrati-
kus oktatói szerepkör tutori és mentori és pedagógiai módszertani tudatossággal 
való színvonalemelése.   
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Csók Cintia – Hrabéczy Anett

Honnan jöttünk és hová tartunk?
Pályaválasztás és tanulmányi előrehaladási utak1

Absztrakt 
A felsőoktatási expanzió hazai megjelenése a megnövekedett hallgatószám mellett a képzé-
seket végzettség nélkül elhagyók számának emelkedésével is járt (Szemerszki 2018). A nagy-
arányú lemorzsolódást a hazánkban 2006-tól bevezetett többciklusú felsőoktatási struktúra 
sem tudta eredményesen felszámolni (Wolter et al. 2014; idézi Pusztai 2018). Bár a szakér-
tők egyetértenek abban, hogy a lemorzsolódás okai nem feltétlenül a felsőoktatási évek 
alatt alakulnak ki, orvoslásuk ezen oktatási szint feladatává vált (Pusztai 2018). Jelen tanul-
mány célja, hogy feltárja a pályaválasztási jellemzők felsőoktatási tanulmányi előrehaladási 
utakkal való összefüggését. A magyarországi felsőoktatásban bennlévő hallgatók körében 
végzett kérdőíves kutatás adatbázisát (PERSIST 2019, N = 1034) felhasználva végeztük 
elemzéseinket. A vizsgálat során klaszterelemzéssel a hallgatók három csoportját külön-
böztettük meg, s ezek mentén vizsgáltuk a felsőoktatásba belépést megelőző időszakot. 
Adataink alapján a demográfiai és társadalmi háttér, a felsőoktatási többletpontok, a pá-
lyaválasztást befolyásoló tényezők, valamint a választott képzésterület sajátosságai össze-
függést mutatnak a vizsgált hallgatók tanulmányi előmenetelével. Eredményeink segítséget 
jelenthetnek a felsőoktatásba érkező hallgatók hatékonyabb lemorzsolódás elleni védelmé-
nek kialakításához, mind a köz- és felsőoktatási intézményekben, mind a pályaorientáció 
szempontjából. 

Átmenet a középiskolából a felsőoktatás világába
A perzisztencia és lemorzsolódási rizikó vizsgálatakor már a korai elméletekben 
és lemorzsolódási modellekben is megjelent a középiskolai eredményesség, a szü-
lői támogatás és a család anyagi helyzetének vizsgálata (Bean 1980; 1985). Ezzel 
összhangban a kutatások a lemorzsolódás, az alacsonyabb tanulmányi teljesít-
mény és eredményesség tekintetében az expanzió következtében diverzifikálódó 
hallgatótársadalommal, s elsődlegesen az egyetemeken belüli társadalmi egyen-
lőtlenségek kialakulásával találtak összefüggéseket (Hrubos 2012; Veroszta 2012; 
Szemerszki 2012; 2015; Csók et al. 2018). A társadalmi státus hatását vizsgálva Astin 
(1984) és Tinto (1993) rámutattak arra, hogy az alacsonyabb társadalmi státussal 
jellemezhető hallgatók nehezebben integrálódnak a felsőoktatási közegbe, amely 
negatív hatással van a tanulmányok iránti elköteleződésre és a perzisztencia ki-
alakulására (Nakajima et al. 2012). A korábbi eredmények alapján e társadalmi 

  1	A kutatás a 123847 számú projekt a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és Innovációs Alapból biztosított 
támogatással, a K17 pályázati program finanszírozásában valósult meg. A tanulmány az Innovációs 
és Technológiai Minisztérium ÚNKP-20-3 kódszámú Új Nemzeti Kiválóság Programjának a 
Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és Innovációs Alapból finanszírozott szakmai támogatásával készült.
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különbségek mérséklésére a felsőoktatás rendszere nem képes, s a kutatók úgy 
látják, hogy a lemorzsolódás tovább fokozza a felsőoktatás képtelenségét a di-
verzifikálódott hallgatótársadalomban megjelenő egyenlőtlenségek mérséklésére 
(Hódi & Tóth 2019). 

További problémaként merül fel a családok háttere mellett az érettségi vizs-
ga, valamint a felvételi pontszámítási rendszerének komplexitása, mely nem te-
szi lehetővé a felsőoktatásba jelentkezők számára, hogy reális képet kaphassanak 
képességeikről, felsőoktatási alkalmasságukról, továbbá objektív segítséget sem 
kapnak középiskoláiktól a számukra megfelelő szak és intézmény kiválasztásában 
(Hódi & Tóth 2019). Ennek ellenére a lemorzsolódási kutatásokban, noha a korai 
modellekben is megjelent, kevésbé kutatott területnek számít a középiskolában 
eltöltött évek vizsgálata, amely szélesebb körű feltárása áttörést jelenthetne ab-
ban a tekintetben, hogy a lemorzsolódás jelenségéről teljesebb képet kapjunk a 
tanulási út és a középiskolai eredmények figyelembevételével (Szemerszki 2018). 
Az eddigi kutatások megállapították, hogy a középiskola fenntartója és iskolatí-
pusa nem mutat szignifikáns összefüggést a lemorzsolódással és perzisztenciával 
(Pusztai 2018), mivel azonban a felsőoktatási felvételi rendszer javarészt a közép-
iskolai eredményekre épít, jelen tanulmányban is fontosnak tartjuk a felsőoktatást 
megelőző tanulmányi eredmények vizsgálatát (Molontay & Nagy 2018). Korábbi 
kutatások során a középiskolai években mutatkozó eredményesség felmérésére a 
felsőoktatási felvételi során igényelhető többletpontokat vonták be az elemzésbe, 
amely egyaránt alkalmas a többletteljesítményeken túl a társadalmi hátránnyal ren-
delkező hallgatók azonosítására is. Ezen eredmények azonban rávilágítottak arra, 
hogy a kiemelkedő többletteljesítménnyel jellemezhető hallgatók is fokozottan ki 
vannak téve a tanulmányi okok miatti lemorzsolódásnak, ami mögött vélhetően 
tudományterületi összefüggések húzódnak meg (Csók et al. 2019).

A bemutatott tendenciák még inkább visszaigazolják, hogy a továbbtanulási vá-
lasztás az egyik legfelelősségteljesebb kihívás, amivel a középiskolai években szem-
besülnek a tanulók (Kochung & Migunde 2011). A megalapozott, reális pályaorientáci-
ónak egyéni és közösségi szinten egyaránt meghatározó szerepe van, hiszen a téves 
pályaválasztási döntés a felsőoktatásból történő lemorzsolódás alapját képezheti 
(Kovács et al. 2019). A pályaorientáció hosszú távú hatással van az egyén karrierélet-
útjára, s prediktív mutatóként szolgál a várható jövedelem szintjéről, a betölthető 
munkakörökről és a foglalkozási presztízsről. A téves és nem korrigált pályavá-
lasztás makroszinten is meghatározó, hiszen a motiválatlan, maladaptív és kevés-
bé produktív munkaerők a nemzetgazdaság termelékenységére is negatív hatással 
lehetnek (Onyejiaku 1987; Kazi & Akhlaq 2017). Felmerül a kérdés, hogy hogyan 
hozzák meg a fiatalok a felsőoktatási továbbtanulási döntésüket? A nemzetközi 
szakirodalom kiemelt hangsúlyt fektet a szülői bevonódás („parental involvement”) 
szerepére (Chavkin & Williams 1989; Desforges & Abouchaar 2003; Ntekane 2018; 
Chee & Ullah 2020), amelynek két fő dimenzióját azonosították a kutatók: a szülők 



 59 

iskolai részvételét („school-based parental involvement”) és a szülők otthoni részvételét 
(„home-based parental involvement”) (Sheldon & Epstein 2005; Green et al. 2007; Epstein et 
al. 2009; Imre 2015; 2017). 

Témánk szempontjából fontos mozzanat, hogy a pályaválasztási orientáció 
kapcsán mennyiben érvényesül a szülői javaslatok figyelembe vétele és a családi 
közös döntéshozatal. Imre (2017) eredményei értelmében a magasabb társadalmi 
státusú csoportok nagyobb jelentőséget tulajdonítanak a tanulási érdeklődés ki-
alakításának, amelyet a továbbtanulás és a sikeres iskolai pályafutás alappillérének 
tartanak. Továbbá a diplomás szülők kapcsolathálója a felsőoktatási szakkínálattal 
és elhelyezkedési lehetőségekkel összefüggő információáramlás természetes voltát 
vonja maga után. Ezzel szemben az alacsonyabb társadalmi státusú szülők részé-
ről határozott igény mutatkozik az iskola segítségnyújtására a pályaválasztásban. 
Éppen ezért számos országban az oktatási intézmények célzott beavatkozásokkal 
segítik a családokat a tanulmányi és karriertervezési kérdésekben, a modellek a kö-
vetkezők: információközpontú intervenció, családi tanulás és családi tanácsadás/
családterápia. A felsorolt iskolai programok közül kiemelhetjük a családi tanulásra 
irányuló kiscsoportos foglalkozásokat, amelyeken különösen az alacsony iskolai 
végzettségű és az etnikai kisebbséghez tartozó szülőknek, valamint a sajátos ne-
velési igényű vagy fogyatékossággal élő gyermeket nevelő családoknak nyújtanak 
professzionális támogatást (Oomen 2016). Hazánkban éppen a kidolgozatlan pálya-
orientációs programok hiányából adódó deficiteket azonosították. Korábbi kutatá-
si eredmények alapján kirajzolódik, hogy jelentős csoportot képeznek azok a hall-
gatók, akik a képzésből való kiábrándulás következményeképpen szakították meg 
felsőfokú tanulmányaikat. A problémakör a középiskola pályaorientációs diszfunk-
ciójára s a tanácsadásban részt vevők felsőoktatási rendszerrel és munkaerőpiaci 
esélyekkel kapcsolatos ismereteinek hiányára, pontatlanságára mutat vissza (Kovács 
et al. 2019; Pusztai et al. 2019). 

Összességében látható, hogy a család és az iskola közötti kommunikáció a si-
keres tanulói előrehaladás egyik fontos mozgatórugója, hiszen e két szocializációs 
színtér éles vagy észrevehetetlen törésvonalában bontakozik ki a gyermek (Kozma 
2001; Pusztai 2020). Megjegyzendő, hogy minél több nevelési partner vesz részt az 
együttműködésben, annál karakteresebb változás mutatható ki a diákok tanulmá-
nyi teljesítményében (Epstein & Sanders 2006; Pusztai 2020). Ugyanakkor a pályaori-
entációs rendszer kidolgozatlansága kitapintható a hallgatói visszajelzések alapján 
(Csók et al. 2018), annak ellenére, hogy hazánkban egy komplex segítőháló hiva-
tott támogatni a gyermekek sikeres iskolai pályafutását. Az iskolai segítségnyújtás 
lehetőségei azonban az oktatási intézmények jelentős hányadában még egyelőre 
kiaknázatlanok (Csók 2020).
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Módszertani keretek
Kutatásunk során a CHERD-H kutatócsoport által felvett PERSIST 2019 adat-
bázis magyarországi almintáját elemeztük (N = 1034) statisztikai módszerekkel, 
amely kar, képzésterület és finanszírozási forma szerint reprezentálja a célpopu-
lációt (a mintaleírást lásd jelen kötet előszavában). Elemzéseinket a kutatócsoport 
által kialakított haladási utak klaszterei mentén végeztük, amelyek a következők: 
költségtérítéses, intézmény- és szakváltók (N = 196), csúszó-passziválók (N = 240) 
és normál úton haladó hallgatók (N = 598). Vizsgáltuk a minta demográfiai és tár-
sadalmi hátterét, a középiskolából hozott többletpontokat, a továbbtanulási motí-
vumokat, valamint a választott pálya sajátosságait. A szakirodalom és a kutatások 
áttekintése után három hipotézist fogalmaztunk meg, amelyeket a klaszterek ös�-
szehasonlítása során kvantitatív technikával teszteltünk. (1) Feltételeztük, hogy az 
alacsonyabb iskolai végzettségű szülők gyermekei magasabb arányban fordulnak 
elő a nem sztenderd útvonalon haladó, csúszó-passziváló hallgatók között (Tinto 
1993; Astin 1984). (2) Feltételeztük, hogy a csúszó-passziváló csoportban maga-
sabb az előnyben részesítés jogcímen többletpontot kapó hallgatók aránya (Csók 
et al. 2019; Hrabéczy & Pusztai 2020). (3) Feltételeztük, hogy a csúszó-passziváló 
csoportban magasabb azoknak a száma, akik a felsőoktatásba bejutást követően 
szembesültek azzal, hogy nem érdekli őket a választott szakjuk (Kovács et al. 2019; 
Pusztai et al. 2019).

Útravaló a felsőoktatásba
A következőkben a középiskolából indulva vázoljuk fel az egyes haladási utak 
pályaválasztási ívének sajátosságait, egészen a szakválasztásig és a felsőoktatási 
perzisztenciáig.

„Honnan jöttünk?” – A demográfiai és társadalmi háttér törésvonalai

A demográfiai és társadalmi háttérre vonatkozó adatokat az 1. táblázatban szem-
léltettük. Vizsgáltuk a hallgatók nemi megoszlását, s hogy mely életkorban kezd-
ték meg felsőfokú tanulmányaikat. Társadalmi háttérre vonatkozóan az apa is-
kolai végzettségének esetében kaptunk szignifikáns eltérést, valamint a csoport-
társakhoz viszonyított relatív anyagi helyzet tekintetében (p ≤ 0,05). Adataink 
alapján látható, hogy a nemek vonatkozásában alapvetően a nők vannak nagyobb 
arányban, felülreprezentált azonban a férfiak száma a csúszó-passziváló hallga-
tók között. Ezen eredmény egyezik a szakirodalomban felvonultatott számos 
elmélettel, amelyek kiindulási alapja a férfiak rosszabb iskolai teljesítménye. 
Érvényesülhet Fényes (2009) férfihátrány-hipotézise, amely szerint a férfiak csak 
jobb társadalmi státusmutatók birtokában képesek bejutni a felsőoktatásba, s 
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amely alapján a nők rosszabb körülmények közül érkezve is bekerülnek és ered-
ményesek. Ceglédi (2018) alapján pedig az is elmondható, hogy az alacsonyabb 
státusúak, így a férfihátrány-hipotézist érvényesítve túlnyomórészt a nők hajla-
mosabbak a felsőoktatás manifeszt elvárásainak teljesítésébe beszűkülni, amely 
ugyan jó tanulmányi eredményeket eredményez, ellehetetleníti azonban a hallga-
tóévek tartalmas eltöltését. 

Az életkor tekintetében megvizsgáltuk, hogy az egyes haladási utak mentén 
haladó hallgatók jellemzően milyen életkorban kezdték meg felsőfokú tanulmá-
nyaikat. A 21 év alatti, tehát tipikusan az érettségit közvetlenül vagy nem sokkal 
követően kezdők a normál úton haladók között szerepelnek felülreprezentáltan, 
míg a költségtérítéses, intézmény- és szakváltók 21–30 éves kor között jelennek 
meg kimagasló arányban. A csúszó-passziváló hallgatók felülreprezentáltak a 40 
év feletti, extrém atipikusnak nevezhető korosztályban. E mögött feltételeztük, 
hogy ezen hallgatók valószínűsíthetően család mellett kezdték meg felsőfokú ta-
nulmányaikat, amely Fényes (2011) szerint leginkább a nőkre jellemző, az életkor 
és a nemek összehasonlításakor azonban nem volt kimutatható szignifikáns kü-
lönbség. 

A társadalmi státus egyik gyakran vizsgált mutatója a szülők iskolai végzett-
sége, mely esetében az apa iskolai végzettségét tekintve kaptunk szignifikáns el-
térést (p ≤ 0,05). Az adatok alapján láthatjuk, hogy míg a normál úton haladók 
az alapfokú végzettséggel rendelkező apák gyermekei között felülreprezentáltak, 
a költségtérítéses, intézmény- és szakváltók a felsőfokú végzettséggel rendelkező 
apák gyermekei között jelennek meg leginkább. Ezen eredményt szintén alátá-
masztja Ceglédi (2018) elmélete, amely szerint az alacsonyabb társadalmi státusú 
hallgatók a manifeszt célok követésére való beszűkülés következtében standard 
úton folytatják tanulmányaikat. Szintén eredményünket erősíti meg az a szakiro-
dalomban olvasható állítás, mely szerint a hazai kutatások során visszatérő elem a 
magasabb státusú családok eredménytelensége, szkepticizmusa, csalódottsága és 
integritásának megingása a felsőoktatásban, mely jelen elemzés során a magas is-
kolai végzettségű apák gyermekeinek intézmény- és szakváltásában nyilvánul meg 
(Pusztai 2011; Kovács et al. 2019). Megvizsgáltuk továbbá a haladási utak mentén, 
hogy milyen anyagi helyzettel jellemezhetők a vizsgált hallgatók csoporttársaikhoz 
viszonyított relatív anyagi helyzetüket tekintve. Eredményeink alapján az eddigiek-
hez mérten ellentmondásra bukkanhatunk a csúszó-passziváló hallgatók esetében, 
ugyanis ezen klaszter úgy ítéli meg, hogy csoporttársainál rosszabb anyagi helyzet-
tel rendelkezik. 
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1. táblázat. Az eltérő haladási utak megoszlása 
demográfiai és társadalmi háttértényezők mentén (%)

  Költségtérítéses,
intézmény/szakváltó

Csúszó-
passziváló

Normál 
úton haladó

Nem
férfi 34,0 48,3 37,7
nő 66,0 51,7 62,3
N = 191 234 583

Életkor

21 év alatti 79,4 83,3 87,8
21–30 19,1 13,7 11,8
31–40 1,5 0,9 0,3
40 év felettiek 0,0 2,1 0,0
N = 194 234 583

Apa iskolai 
végzettsége

alapfokú 24,9 31,3 34,5
középfokú 32,3 34,3 35,3
felsőfokú 42,9 34,3 30,2
N = 189 230 580

Család anyagi 
helyzete a 
csoporttársakhoz 
viszonyítva

átlagosnál jobb 38,4 32,4 30,5
átlagos 54,7 51,3 61,4
átlagosnál rosszabb 6,8 16,4 8,0
N = 190 238 586

Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05
Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb mint kettő.
Forrás: PERSIST 2019

Az eredmények mélyebb megértése érdekében összevetettük, hogy az átlagos-
nál rosszabb anyagi helyzettel jellemezhető megkérdezettek mely képzési terüle-
teken, milyen megoszlást mutatnak a haladási utak szempontjából. A 2. táblázat 
eredményei alapján látható, hogy az átlagosnál rosszabb relatív anyagi helyzetű 
hallgatók az informatikai és műszaki tudományterületeken jelennek meg felül-
reprezentáltan, amely képzési területek jellemzően népszerűbbek az alacsony 
társadalmi státusú jelentkezők körében, hiszen az alacsony felvételi ponthatárok 
révén könnyű bejutás mellett ígérnek várhatóan magas munkaerőpiaci megté-
rülést. Oktatáspolitikailag azonban nehéz szaknak bizonyulnak, s esetükben ki-
emelten magas a rizikó a lemorzsolódás és túlfutás szempontjából (Kovács et al. 
2019).
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2. táblázat. Tudományterületi megoszlás az átlagosnál rosszabb relatív anyagi helyzettel 
jellemezhetők körében (%)

  Költségtérítéses–
intézmény/szakváltó

Csúszó-
passziváló

Normál úton 
haladó

Agrár 0,0 5,1 12,8
Bölcsészettudomány 15,4 0,0 12,8
Gazdaságtudományok 38,5 7,7 4,3
Informatika 0,0 7,7 0,0
Jogi 7,7 5,1 2,1
Műszaki 0,0 17,9 6,4
Művészet 0,0 2,6 0,0
Orvostudomány 0,0 12,8 10,6
Pedagógusképzés 7,7 30,8 31,9
Sporttudomány 0,0 2,6 0,0
Társadalomtudomány 15,4 0,0 10,6
Természettudomány 0,0 7,7 4,3
Hitéleti 15,4 0,0 4,3
N 13 39 47

Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05
Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb mint kettő.
Forrás: PERSIST 2019

„Hová tartunk?” – A felsőoktatási többletpontok 
és a pályaválasztás törésvonalai

A korábbi kutatások, valamint a lemorzsolódásra és perzisztenciára vonatkozó 
elméletek egy része fontos tényezőként jeleníti meg a középiskolai tanulmányok 
során mutatott eredményességet (Bean 1980; 1985). Adatbázisunkban ennek vizs-
gálatára a felsőoktatási felvételi során igényelhető többletpontok bizonyultak alkal-
masnak. (A 2011. évi CCIV. törvény a nemzeti felsőoktatásról alapján igényelhető több-
letpont tanulmányi többletteljesítményekért mint közép- és felsőfokú nyelvvizsga, 
emelt szintű érettségi, tanulmányi versenyhelyezés, kiemelkedő sportteljesítmény, 
OKJ képzettség megléte, valamint előnyben részesítés jogcímen mint hátrányos és 
halmozottan hátrányos helyzet, fogyatékosság megléte, gyermekgondozás, etnikai 
hovatartozás.) Szignifikáns összefüggéseket a többletpontok tekintetében csupán 
négy esetben, a fogyatékosság meglétéért, a hátrányos helyzetért, a gyermekgon-
dozásért, valamint a középfokú nyelvvizsga meglétéért igényelt pontok esetében 
kaptunk (p ≤ 0,05).

A 3. táblázat eredményei alapján elmondható, hogy noha a normál úton ha-
ladók esetében nem tapasztalhatunk kiugró értékeket, a költségtérítéses, intéz-
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mény- és szakváltó hallgatóknál láthatjuk, hogy felülreprezentáltan jelennek meg 
köreikben a középfokú komplex nyelvvizsgáért többletpontot szerző hallgatók. 
Ezen eredmény tovább erősíti a magas státusú, eredményes, de korábbi képzések-
ben csalódott hallgató képét. Ugyanakkor a csúszó-passziváló csoportban felül-
reprezentáltak a fogyatékosságért, valamint a gyermekgondozásért többletpontot 
igénylők. A fogyatékosságért járó többletpont esetében kiemelendő, hogy korábbi 
kutatási eredmények és statisztikák alapján a férfiak körében magasabb a sajátos 
nevelési igényű tanulók, hallgatók aránya (KSH 2015), amely összefüggést mutat 
azon eredményünkkel, mely szerint a csúszó-passziváló klaszteren belül a férfiak 
jelennek meg felülreprezentáltan. A gyermekgondozásért járó többletpont ese-
tében a csúszó-passziváló hallgatók magasabb aránya alátámasztani látszik azon 
korábbi felvetésünket, amely alapján a körükben nagyobb eséllyel megjelenő ext-
rém atipikus életkorú hallgatókat a gyermekvállalást követően megkezdett tanul-
mányokkal magyaráztuk.

3. táblázat. Többletpontok megoszlása a haladási utak mentén (%)

Költségtérítéses–
intézmény/szakváltó

Csúszó-
passziváló

Normál úton 
haladó

Fogyatékosság miatt 0,5 3,0 0,7
Hátrányos helyzet miatt 4,1 11,1 8,8
Gyermekgondozásért 1,0 3,0 0,3
Középfokú komplex 
nyelvvizsga miatt 69,3 52,3 57,8

N 195 237 587
Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05
Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb mint kettő.
Forrás: PERSIST 2019

A továbbtanulási motívumokat górcső alá véve, a hallgatók legnagyobb része a 
tudásgyarapítás (88,8%), a hivatáskeresés (85,2%) és a diplomával való könnyebb 
elhelyezkedés reménye (82,3%) miatt jelentkezett felsőoktatásba. Erős befolyáso-
ló tényezőnek bizonyult az elismert (80,3%), a jól jövedelmező foglalkozás utáni 
vágy (77,2%), a sokféle kapcsolat kialakításának igénye (66,2%) s az adott intéz-
mény földrajzi közelsége (64,3%). Mindemellett a döntéshozatalban kevésbé volt 
meghatározó, hogy az illető még nem akart dolgozni (32,0%), a munkahelyi köve-
telménynek való megfelelés (27,9%) vagy a családi hagyomány követése (25,5%) 
(4. táblázat). Eredményeink összhangban állnak a felsőoktatásból lemorzsolódott 
hallgatók körében jellemző továbbtanulási aspirációkkal (Kovács et al. 2019).
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4. táblázat. Továbbtanulási motívumok megoszlása (%) 

Hogy gyarapítsam tudásom 88,8

Hivatásom keresése 85,2

Mert diplomával könnyebb elhelyezkedni 82,3

Hogy elismert foglalkozásom legyen 80,3

Hogy jól jövedelmező állást találjak 77,2

Hogy sokféle kapcsolatot alakítsak ki 66,2

Felsőoktatási intézmény földrajzi közelsége 64,3

Nem kellett tandíjat fizetni 56,9

Társadalmi mobilitás reménye, kitörés 52,3

Megengedhettem magamnak anyagilag 49,2

Mert még nem akartam dolgozni 32,0

Munkahelyi követelmény 27,9

Családi hagyományt követtem 25,5

Forrás: PERSIST 2019

A klaszterközi különbségeket tekintve kiemelendő, hogy a költségtérítéses, 
intézmény- és szakváltó hallgatók körében felülreprezentált volt, hogy anyagilag 
megengedhették maguknak a továbbtanulást (56,2%). Az adatok azt sejtetik, hogy 
esetükben befektetésként értelmezhető a felsőoktatási költségtérítés fizetése, hi-
szen domináns hajtóerőnek mutatkozik egy jól jövedelmező állás betöltésének re-
ménye is (82,7%). A csúszó-passziválóknál viszont kiemelt szempont volt a mun-
kahelyi követelménynek való megfelelés (35,7%), ami összhangban áll az előbbiek-
ben bemutatott adatokkal, mely szerint körükben jelennek meg nagyobb eséllyel 
az extrém atipikus életkorú hallgatók, illetve a gyermekgondozásért többletpontot 
kapó családanyák. Végül a normál úton haladók csoportjában volt a legjellemzőbb 
a tudásgyarapítás vágya (90,9%), valamint kiemelt szempontnak bizonyult a tan-
díjfizetés hiánya (66,8%). Őket tekinthetjük a tudásgyarapításra orientált típusnak, 
ahol a tanulás önmagában való értékként rajzolódik ki, s a várható kereset szerepe 
kevésbé esik latba (Pusztai 2011; 2013) – a másik két klaszterhez viszonyítva (5. 
táblázat). 
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5. táblázat. Továbbtanulási motívumok a haladási utak mentén
kialakított klaszterekben (%)

Költségtérítéses, 
intézmény/szakváltó Csúszó-passziváló Normál úton 

haladó
Hogy gyarapítsam 
tudásom* 86,0 85,8 90,9

Hivatásom keresése 80,8 84,5 86,9
Mert diplomával 
könnyebb elhelyezkedni 81,3 80,9 83,1

Hogy elismert 
foglalkozásom legyen 80,5 78,3 81,0

Hogy jól jövedelmező 
állást találjak 82,7 78,8 74,8

Hogy sokféle 
kapcsolatot alakítsak ki 65,3 61,4 68,4

Felsőoktatási intézmény 
földrajzi közelsége 65,8 62,3 64,6

Nem kellett tandíjat 
fizetni*** 21,8 61,3 66,8

Társadalmi mobilitás 
reménye, kitörés 46,3 56,7 52,5

Megengedhettem 
magamnak** anyagilag 56,2 40,9 50,2

Mert még nem akartam 
dolgozni 33,7 28,9 32,8

Munkahelyi 
követelmény** 19,9 35,7 27,4

Családi hagyományt 
követtem 24,5 25,8 25,7

Khi-négyzet-próba, *p ≤ 0,05, **p ≤ 0,01, ***p ≤ 0,001
Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals abszolút értéke nagyobb mint kettő. 
Forrás: PERSIST 2019

A megkérdezett hallgatók szerint a felsőoktatásba jelentkezés jellemzően ön-
álló döntés volt (77,5%). Eredményeink alapján a szülők (28,6%), a pedagógusok 
(18,6%), az osztálytársak, barátok (8,9%), a testvérek (5,0%) és a pályaválasztási ta-
nácsadók (3,2%) kevésbé voltak hatással a szakválasztásra. Ugyanakkor a szakiro-
dalom szerint a környezeti befolyások (család, referenciacsoportok, kultúra) köz-
vetlen vagy közvetett módon, de befolyásoló erővel bírnak attól függetlenül, hogy 
a hallgató hogyan érzékeli vagy interpretálja azt (Kotler 1999; Rámháp 2017; Tódor 
2019). A tanulmányi továbbhaladási klaszterek összevetéséből azonban kirajzoló-
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dik, hogy a pedagógusok tanácsainak követésében szignifikáns eltérés van a há-
rom csoport között (p ≤ 0,05). A normál úton haladókra (20,9%) volt a leginkább 
jellemző ezen javaslatok figyelembevétele, míg a költségtérítéses, intézmény- és 
szakváltók (12,8%) döntését befolyásolták legkevésbé a tanárok. A szakválasztás-
ban valószínűleg nagyobb szerepe lehet a pedagógusoknak, hiszen információk-
kal, tapasztalatokkal szolgálhatnak az egyes végzettségekkel elérhető keresetekről, 
az elhelyezkedési lehetőségekről, miközben ismerik a tanuló egyéni preferenciáit, 
céljait, érdeklődési körét és képességeit is (Rámháp 2017). Ugyanakkor az adatok 
arra utalnak, hogy egyes képzési területeken a megfelelő középiskolai teljesítmény 
és a felsőoktatási kihívások között jelentős diszkrepancia van. 

A hallgatók által választott pálya átfogó jellegzetességeit a következő szem-
pontok szerint tekintettük át: a képzésterület típusa, attraktivitása, nehézségi be-
sorolása és felvételi szelektivitása, valamint a várható nettó kezdő kereset. Ezeket 
a jellemzőket oktatásstatisztikai (felvételi, pályakövetési adatbázisok) és jogszabályi 
(10. melléklet a 87/2015. [IV. 9.] Korm. rendelethez ) forrásokból nyerte a CHERD-H 
kutatócsoport (Pusztai & Szigeti 2021). A 6. táblázatban csak a szignifikáns össze-
függéseket tüntettük fel (p ≤ 0,05, p = 0,000). Az eredmények alapján a költség-
térítéses, intézmény- és szakváltó hallgatók jellemzően az erősen vonzó (58,7%), 
szelektív (44,6%), oktatáspolitikai szemszögből nehezebbnek ítélt (68,9%) gazda-
ságtudományi és jogi képzésekben tanulnak, azonban várhatóan számukra hosszú 
távon meg fog térülni a végzettség megszerzésébe befektetett pénz, idő és energia. 
Hasonlóan a csúszó-passziváló haladástípusba tartozókhoz, akik szintén a „nehéz-
nek” minősített képzésterületeken vannak túlsúlyban – műszaki, informatika, or-
vos- és egészségtudomány –, ugyanakkor a három csoport közül a várható kereset 
körükben a legmagasabb. (Megjegyzendő, hogy a pályaorientáció és a továbbtanu-
lási döntés előkészítésének fontosságát húzza alá, hogy a csúszó-passziváló hall-
gatók között felülreprezentált azoknak az aránya, akik a felsőoktatásba bekerülést 
követően szembesültek azzal, hogy nem érdekli őket a választott szakjuk [18,3%, 
p ≤ 0,05, p = 0,000]). Az előbbiekkel ellentétben a normál úton haladó, tudásgya-
rapításra orientált hallgatók felülreprezentáltan a „könnyebb” szakokon haladnak 
előre töretlenül, a tervezett képzési ütemben (pl. agrár-, bölcsészettudomány és 
pedagógusképzés területén), a várható jövedelem szintje viszont alacsonynak ígér-
kezik. 
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6. táblázat. A választott pálya jellemzői a haladási utak mentén kialakított klaszterekben 

Költségtérítéses,
intézmény/szakváltó Csúszó-passziváló Normál úton 

haladó

Képzési terület 
attraktivitása

erősen vonzó 
(58,7%)

erősen (43,3%) és
közepesen (38,8%) 

vonzó 
erősen vonzó 

(43,1%)

Képzési terület 
nehézségi besorolása

nehezebbnek ítélt
(68,9%)

nehezebbnek ítélt
(72,5%)

könnyebbnek ítélt
(45,2%)

Képzési terület 
felvételi szelektivitása 44,6% 40,0% 41,1%

Remélt átlagos nettó 
bér 263 000 Ft 267 000 Ft 246 000 Ft

Felülreprezentált 
képzési területek

gazdaságtudományok, 
jogi

orvostudomány, 
műszaki, 

informatika

agrár-, bölcsészet-
tudomány, 

pedagógusképzés
Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05
Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals abszolút értéke nagyobb mint kettő. 
Forrás: PERSIST 2019

A továbbiakban azt vizsgáltuk, hogy az általunk eddig feltárt komponensek 
hogyan hatnak a tanulmányok során megjelenő törések, azon belül a csúszá-
sok és passziválások megjelenésére. Ennek vizsgálatára többlépcsős logisztikus 
regresszióelemzést végeztünk, amely eredményeit a 7. táblázat szemlélteti. Az 
elemzés során megvizsgáltuk, hogy az egyes demográfiai és társadalmi háttérté-
nyezők, a felsőoktatásba történő belépéskori többletpontok, a pályaválasztási mo-
tívumok, majd a választott képzés jellemzői közül mely elemek növelik az esélyét 
annak, hogy egy adott hallgató csúszó-passziválóvá váljon. A magyarázó változók 
közé bevonásra került a 7. táblázatban megjelenítetteken túl a szülők iskolai vég-
zettsége és a felsőoktatásba való belépéskori életkor. Ezen változók azonban nem 
illeszkedtek a modellbe, így eltávolításra kerültek, hiszen a szignifikancia teljes hiá-
nyában gyengítették volna a modell magyarázó erejét.

Első lépésben bevonásra került tehát a válaszadók neme és relatív anyagi hely-
zete. Az adatok alapján látható, hogy amennyiben az adott személy férfi, nőhet az 
esélye a csúszó-passziváló hallgatóvá válásnak. Szignifikáns eredményeket látha-
tunk a relatív anyagi helyzet esetében is (p ≤ 0,05), azonban e változó magyarázó 
ereje igen alacsony, így elmondhatjuk, hogy a hallgatók anyagi helyzete nem befo-
lyásolja a csúszások és passziválások megjelenését.

A második modellbe a demográfiai és társadalmi háttérváltozókat követően 
bevontuk azon változókat, amelyek a felsőoktatásba történő belépést megelőző 
eredményekről és hátrányokról nyújtanak információt, valamint a pályaválasztásra 
vonatkozó motívumokat. Ezek esetében a fogyatékosságért, valamint a gyermek-
gondozásért igényelhető többletpont esetében kaptunk szignifikáns összefüggést 
(p ≤ 0,05), melyek megléte esetében kiugróan magas magyarázóerő látható. A mo-
tivációk tekintetében a munkahelyi követelmény hatására történő jelentkezés bizo-
nyult szignifikánsnak (p ≤ 0,05), amely szintén magyarázóerővel bír, így növelheti 
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a csúszások és passziválások megjelenésének esélyét. Látható azonban, hogy ezen 
változók bevonását követően tovább csökkent a relatív anyagi helyzet hatása, eny-
he növekedés figyelhető meg azonban a nem magyarázóerejében.

Harmadik lépcsőben bevonásra kerültek a választott képzésre vonatkozó vál-
tozók, amelyek közül modellünkbe illeszkedett a műszaki, informatikai és orvostu-
dományi képzési terület, valamint a szak iránti érdeklődés elvesztésére vonatkozó 
mutató. Ezek mindegyike erőteljes magyarázóerővel bír, s kiemelkedik közülük 
az informatikai képzési terület. A felsorolt változók bevonását követően még to-
vább csökkent az anyagi helyzet magyarázó ereje, valamint csökkenést láthatunk 
a nem magyarázóerejét tekintve is. Növekedett azonban a fogyatékosságért szer-
zett többletpont meglétének magyarázóereje. Mindezekből arra következtethe-
tünk, hogy amennyiben az adott hallgató férfi, és fogyatékossággal vagy sajátos 
nevelési igénnyel él, növekedhet az esélye a csúszó-passziválóvá válásra a családi 
háttértől függetlenül is. Ugyanez elmondható a képzési területek esetében is, hi-
szen amennyiben a hallgató informatikai, műszaki vagy orvostudományi területen 
tanul, nagymértékben nőhet az esélye a csúszások és passziválások megjelenésé-
nek a társadalmi háttértől függetlenül. Továbbá az említett képzési területeken ta-
nulmányokat folytatók esetében a fogyatékosság meglétének hatása még erősebb 
rizikófaktorként jelenhet meg. Az informatikai, műszaki és orvosi képzések tehát 
oly mértékben nehéz területeknek bizonyulnak, hogy a felsőoktatási előrehaladás 
során felmerülő nehézségeket már a jó anyagi helyzet sem képes kompenzálni, az 
egyéb meglévő hátrányok hatása azonban tovább fokozódhat.

7. táblázat. A csúszó-passziváló hallgatók közé kerülés esélyét befolyásoló tényezők 
[Exp(B)-k]

Magyarázóváltozók Első modell 
Exp(B)-k

Második 
modell 

Exp(B)-k
Harmadik modell 

Exp(B)-k

Konstans 0,531* 0,468* 0,312*
Férfi hallgatók 1,673* 1,678* 1,458*
Átlagnál alacsonyabb relatív anyagi helyzet 0,44* 0,423* 0,387*
Átlagos relatív anyagi helyzet 0,396* 0,372* 0,333*
Fogyatékosságért igényelt többletpont 6,396* 6,571*
Gyermekgondozásért igényelt többletpont 4,215* 4,102
Munkahelyi követelmény
mint pályaválasztási motívum 1,539* 1,559*

Műszaki képzési terület 2,194*
Informatikai képzési terület 3,913*
Orvostudományi képzési terület 3,644*
Bejutás után derült ki, 
hogy nem érdekli a szak     2,268*

*p ≤ 0,05
Első lépésben bevonva a hallgatók neme és relatív anyagi helyzete (első modell), második 
lépésként bevonva a belépéskori és pályaválasztásra vonatkozó jellemzők (második modell), 
harmadik lépésként bevonva a választott képzésre vonatkozó mutatók (harmadik modell).
Forrás: PERSIST 2019
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Összegzés
Jelen tanulmányunkban a PERSIST 2019 adatbázis magyarországi almintáján 
(N = 1034) vizsgáltuk a felsőoktatási hallgatók demográfiai és társadalmi hátterét, 
a felsőoktatási többletpontokat, a továbbtanulási motívumokat, valamint a válasz-
tott pálya jellemzőit. A szakirodalom és a korábbi kutatások alapján három hipo-
tézist fogalmaztunk meg, amelyeket egy- és többváltozós statisztikai módszerekkel 
teszteltünk. Eredményeink alapján érzékletesen megragadhatóvá váltak az egyes 
hallgatócsoportok (költségtérítéses, intézmény- és szakváltók, csúszó-passziválók, 
normál úton haladók) sajátos arculatai. 

Elsőként feltételeztük, hogy az alacsonyabb iskolai végzettségű szülők gyerme-
kei magasabb arányban fordulnak elő a nem sztenderd útvonalon haladó, csúszó-
passziváló hallgatók között. A hipotézisünket nem tudtuk igazolni, hiszen csupán 
az apa iskolai végzettsége tekintetében kaptunk szignifikáns eltérést (p ≤ 0,05), s 
azon belül is a normál úton haladók csoportjában emelkedett ki az alapfokú vég-
zettséggel rendelkező apák aránya (34,5%). Ugyanakkor megjegyzendő, hogy a 
relatív anyagi helyzet a csúszó-passziváló klaszterben mutatta a legkedvezőtlenebb 
értéket (16,4%), amit az adatok alapján a műszaki és informatikai területeken ta-
nuló, átlagosnál rosszabb relatív anyagi helyzettel rendelkező hallgatók felülrepre-
zentáltságával indokoltunk. 

A következő hipotézisünkben azt feltételeztük, hogy a csúszó-passziváló cso-
portban magasabb az előnyben részesítés jogcímen többletpontot kapó hallgatók 
aránya. A második feltevésünket igazolni tudtuk, hiszen e klaszterben felülrep-
rezentált volt a fogyatékosságért (3,0%) és a gyermekgondozásért többletpontot 
(3,0%) igénylők száma. A többlépcsős logisztikus regresszióelemzés alapján úgy 
tűnik, hogy a fogyatékosság, sajátos nevelési igény megléte minden más magyarázó 
változónál erőteljesebben növeli a csúszó-passziváló hallgatóvá válás esélyét. A fo-
gyatékosság, sajátos nevelési igény meglétének erőteljes hatása tovább erősödött, 
amikor bevontuk a képzési területre vonatkozó változókat.

Végezetül feltételeztük, hogy a csúszó-passziváló csoportban magasabb azok-
nak a száma, akik a felsőoktatásba bejutást követően szembesültek azzal, hogy 
nem érdekli őket a választott szakjuk. Ezen hipotézisünket is igazolni tudtuk, hi-
szen körükben rajzolódott ki legnagyobb arányban (18,3%) a csalódott hallgató 
képe. A regresszióelemzés pedig rámutatott, hogy erőteljes magyarázó erővel bír a 
szak iránti érdeklődés elvesztése, s növeli a nem sztenderd útvonalon, csúszások-
kal és passzív félévekkel küzdő hallgatóvá válás esélyhányadosát. Korábbi kutatá-
sokkal összhangban (Kovács et al. 2019; Pusztai et al. 2019) kiemelt lemorzsolódási 
rizikófaktorként kell tekintenünk a képzésből való kiábrándulásra. 

A klaszterek legmarkánsabb jellemzőit kiemelve megállapíthatjuk, hogy a költ-
ségtérítéses, intézmény- és szakváltó hallgatók kedvezőbb társadalmi háttérrel és 
magas bemeneti eredményességgel érkeznek a felsőoktatásba. A hallgatóévekbe 
invesztált költségeket, időt és energiát úgy tekintik, mint a várható haszonért való 
beruházást. Felmerül azonban a kérdés, hogy mi állhat a korrigáló, kísérletező hall-
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gatói életút mögött? Noha számos kutatás világított rá a családok bevonódásának 
pozitív hozadékaira (Jimerson 2000; Parr & Bonitz 2015; Bocsi et al. 2018), a főbb 
nemzetközi trendekkel szemben azonban visszatérő elem a hazai kutatásokban 
a magasabb státusú családok eredménytelensége, szkepticizmusa, csalódottsága 
és integritásának megingása a felsőoktatásban (Pusztai 2011; Kovács et al. 2019). 
Mindezt alátámaszthatja, hogy a költségtérítéses, intézmény- és szakváltók a dip-
lomás apák gyermekei között felülreprezentáltan jelennek meg, ugyanakkor a mé-
lyebb összefüggések megértése további vizsgálatokat igényel. 

A töretlenül, normál úton haladók csoportjában az alapfokú végzettséggel 
rendelkező apák aránya emelkedik ki, s a tanulók pályaválasztásában is lényeges 
szempont volt, hogy nem kellett az adott szakon tandíjat fizetni. Ezen hallgatókat 
kevésbé a gazdasági, materiális tényezők, sokkal inkább a tudásgyarapítás mint 
egyéni értékorientáció hajtja előre. Továbbtanulási döntésükben a képességeiket is-
merő pedagógusok is fontos szerepet játszottak, ami összhangban áll Imre (2017) 
azon eredményével, amely szerint a nem diplomás, alacsony társadalmi tőkével 
rendelkező szülők részéről nagyobb igény mutatkozik a gyermekük pályaválasz-
tásában nyújtott iskolán belüli iránymutatásra. A hallgatók normál úton haladását 
támogatja továbbá, hogy többségében oktatáspolitikai szemszögből könnyebbnek 
ítélt képzésterületeken folytatnak tanulmányokat (agrár-, bölcsészettudomány, 
pedagógusképzés). Mindemögött a korábbi kutatások a különböző státusú csalá-
dok információhoz való hozzáférésének társadalmi különbségeit vélték felfedezni 
(Nakajima et al. 2012; Pusztai 2018; Fábri & Roberts 2004; Pusztai 2011). Noha ezen 
eredmények azt mutatják, hogy az alacsonyabb státusú, szűkebb információfor-
rásokkal rendelkező családok erős hatása a pályaválasztásra további akadályokat 
állíthat az egyének elé a megfelelő szak megválasztásában, ennek mérséklésében a 
pedagógusok szerepére való erőteljes támaszkodás a kedvezőtlen társadalmi hát-
terű, tudásgyarapítás felé orientálódó családok esetében egy általuk biztosnak vélt 
stratégiának bizonyul.

A csúszó-passziválók egy kétarcú klaszterként azonosítható. Egyrészt felülrep-
rezentáltak az orvostanhallgatók, akik kedvezőbb társadalmi háttérrel, kiemelke-
dő középiskolai teljesítménnyel és presztízsorientáltan érkeznek a felsőoktatásba, 
azonban a tantervi háló felépítése és a magas képzési követelmények nagy kihívá-
sok elé állítják a képzésben részt vevőket, s a felmerülő nehézségeket már a magas 
társadalmi státus sem tudja felülírni. Külön kiscsoportot képeznek azok a hallga-
tók, akik a férfitúlsúlyú, magas lemorzsolódási és túlfutási rizikójú informatikai és 
műszaki szakokon tanulnak, s körükben sokkal inkább a státustörekvés, „kenyér-
kereső szerep” (Fényes 2011; 2012) dominanciája hangsúlyos. 



 72 

Hivatkozott irodalom
2011. évi CCIV. törvény a nemzeti felsőoktatásról
87/2015. (IV. 9.) Korm. rendelet a nemzeti felsőoktatásról szóló 2011. 

évi CCIV. törvény egyes rendelkezéseinek végrehajtásáról 10. 
melléklete

Astin, A. W. (1984). Student involvement: A developmental theory for higher 
education. Journal of  College Student Personnel, Vol. 25. 297–308.

Bean, J. P. (1980). Dropouts and turnover. The synthesis and test of  a causal 
model of  student attrition. Research in Higher Education, Vol. 12. No. 2. 155–187. 

Bean, J. P. (1985). Interaction Effects Based on Class Level in an Exploratory 
Model of  College Student Dropout Syndrome. American Educational Research 
Journal, Vol. 22 No. 1. 35–64.

Bocsi V. et al. (2018). A pedagógushallgatók késleltetett diplomaszerzése inter-
júk alapján. In Pusztai G. & Szigeti F. (szerk.). Lemorzsolódás és perzisztencia a 
felsőoktatásban. Debrecen, Debreceni Egyetemi Kiadó. 63–90.

Ceglédi T. (2018). Ugródeszkán. Reziliencia és társadalmi egyenlőtlenségek a felsőoktatás­
ban. Debrecen, CHERD-Hungary.

Chavkin, N. F. & Williams, D. L. Jr. (1989). Low-Income Parents’ Attitudes 
toward Parent Involvement in Education. Journal of  Sociology & Social Welfare, 
Vol. 16. No. 3. 17–28.

Chee, W-C. & Ullah, R. (2020). Home-Based Parental Involvement amongst 
Pakistani Families in Hong Kong. Asia Pacific Journal of  Education, Vol. 40. No. 
2. 127–142.

Csók C. (2020). Az értékteremtő gyermeknevelést segítő szakemberek. Kapocs, 
Vol. 19. No. 2. 115–130.

Csók C. et al. (2018). A hallgatói lemorzsolódás háttértényezői egy kvalitatív ku-
tatás tükrében. In Pusztai G. & Szigeti F. (szerk.). Lemorzsolódás és perzisztencia 
a felsőoktatásban. Debrecen, Debreceni Egyetemi Kiadó, Debrecen. 38–62.

Csók C., Hrabéczy A. & Németh D. (2019). Focus on the Dropout Students’ 
Secondary School Experience and Career Orientation. Hungarian Educational 
Research Journal, Vol. 9 No. 4. 708–720.

Desforges, C. & Alberto, A. (2003). The Impact of  Parental Involvement, Parental 
Support and Family Education on Pupil Achievements and Adjustment: A Literature 
Review. Research Report RR433. Great Britain, Department for Education and 
Skills.

Epstein, J. L. et al. (2009). School, Family, and Community Partnerships: Your Handbook 
for Action. Thousand Oaks, CA, Corwin Press.

Epstein, L. J. & Sanders, G. M. (2006). Connecting Home, School and Community: 
New Directions for Social Research. Baltimore, Johns Hopkins University.

Fábri Gy. & Roberts É. (szerk.) (2004). Egyetemek mérlegen. Hallgatói vélemények. 
Budapest, Educatio Kht., Országos Felsőoktatási Felvételi Iroda.



 73 

Fényes H. (2009). Nemek szerinti iskolai eredményesség és a férfihátrány hipoté-
zis. Magyar Pedagógia, Vol. 109, No. 1. 77–101.

Fényes H. (2011). A felsőoktatásban tanuló férfiak és nők tényleges mobilitá-
sa, státuszinkonzisztencia a nők oktatásbeli és munkaerő-piaci helyzete között. 
Felsőoktatási Műhely, No. 3. 79–95.

Fényes H. (2012): A felsőoktatásban tanuló férfiak hátránya a társadalmi (iskolai) 
mobilitásban, a kétciklusú képzés bevezetése után. Metszetek, Vol. 1. No. 1. 
20–31.

Green, C. L. et al. (2007). Parents’ Motivations for Involvement in Children’s 
Education: An Empirical Test of  a Theoretical Model of  Parental Involvement. 
Journal of  Educational Psychology, Vol. 99. No. 3. 532–544.

Hódi Á. & Tóth E. (2019). Elsőéves egyetemi hallgatók szövegértés-fejlettsége 
és olvasási attitűdjei. Iskolakultúra, Vol. 29. No. 1. 55–67.

Hrabéczy A. & Pusztai G. (2020). Fogyatékossággal élő hallgatók tanulmányi 
pályafutása a felsőoktatási adminisztratív adatok tükrében. Iskolakultúra, Vol. 
30. No. 11. 3–23.

Hrubos I. (2012). A társadalmi esélyegyenlőtlenségek új színterei a felsőoktatás-
ban. Iskolakultúra, Vol. 12. No. 1. 57–62

Imre N. (2015). A szülői részvétel formái és hatása a tanulói eredményességre. In 
Arató F. (ed.). Horizontok II. A pedagógusképzés reformjának folytatása. Pécs, Pécsi 
Tudományegyetem. 127–139.

Imre N. (2017). A szülői részvétel szerepe a tanulók iskolai pályafutásának alakulásá­
ban. Egyetemi doktori (PhD) értekezés. Budapest, Eötvös Loránd Tudomán
yegyetem.

Jimerson, S. et al. (2000). A Prospective Longitudinal Study of  High School 
Dropouts Examining Multiple Predictors Across Development. Journal of  
School Psychology, Vol. 38. No. 6. 525–549.

Kazi, A. S. & Akhlaq, A. (2017). Factors Affecting Students’ Career Choice. 
Journal of  Research and Reflections in Education, No. 2. 187–196.

Kochung, E. & Migunde, Q. (2011). Factors Influencing Students Career 
Choices among Secondary School Students in Kisumu Municipality, Kenya. 
Journal of  Emerging Trends in Educational Research and Policy Studies, Vol. 2. No. 2. 
81–87.

Kotler P. (1999). A marketingről. Budapest, Park Kiadó.
Kovács K. et al. (2019). Lemorzsolódott hallgatók 2018. Debrecen, CHERD-

Hungary.
Kozma T. (2001). Bevezetés a nevelésszociológiába. Budapest, Nemzeti Tankönyvkiadó.
Nagy, M. & Molontay, R. (2018). Predicting Dropout in Higher Education 

Based on Secondary School Performance, IEEE 22nd International Conference 
on Intelligent Engineering Systems (INES), Las Palmas de Gran Canaria, 389–394.

Nakajima, M. A., Dembo, M. H. & Mossler, R. (2012). Student Persistence in 
Community Colleges. Community College. Journal of  Research and Practice, Vol. 
36. No. 8. 591–613.



 74 

Ntekane, A. (2018). Parental involvement in education. ResearchGate, 1–5. doi: 
10.13140/RG.2.2.36330.21440 

Onyejiaku, F. O. (1987). Family Influences On Vocational Aspirations Of  
Nigerian Secondary School Students. An Unpublished Study. University of  
Calabar.

Oomen, A. (2016). Parental involvement in career education and guidance in 
secondary education. Journal of  the National Institute for Career Education and 
Counselling, Vol. 37. No. 1. 39–46. 

Parr, A. K. & Bonitz, V. S. (2015). Role of  Family Background, Student 
Behaviors, and School-Related Beliefs in Predicting High School Dropout. The 
Journal of  Educational Research, 108 (6). 504–514.

Pusztai G. (2011). A láthatatlan kéztől a baráti kezekig. Budapest, Új Mandátum 
Kiadó.

Pusztai G. (2013). A felsőoktatás munkára felkészítő szerepe a hallgatók értelme-
zésében. In Kun A. I. & Polónyi I. (eds.). Az Észak-Alföldi régió helyzete: Képzés 
és munkaerőpiac. Budapest, Új Mandátum Kiadó, 9–29.

Pusztai G. (2018). Egy hatékony tényező a lemorzsolódás mérséklésére. In 
Pusztai G. & Szigeti F. (szerk.). Lemorzsolódás és perzisztencia a felsőoktatásban. 
Debrecen, Debreceni Egyetemi Kiadó. 109–127.

Pusztai G. (2020). A reziliens szülővé válást támogató tényezők nyomában. 
Kapocs, Vol. 19. No. 2. 51–64.

Pusztai G., Kovács K. & Hegedűs R. (2019). Lemorzsolódók tegnap, ma és 
holnap. Educatio, Vol. 28. No. 4. 737–754.

Pusztai G. & Szigeti F. (eds.) (2020). Előrehaladás és lemorzsolódási kockázat a felső­
oktatásban. Debrecen, CHERD-Hungary.

Rámháp S. (2017). Felsőoktatási továbbtanulási motivációk Magyarországon a változó ifjú­
ság és a piacosodó felsőoktatás tükrében. Egyetemi doktori (PhD) értekezés. Győr, 
Széchenyi István Egyetem.

Sheldon, S. B. & Epstein, J. L. (2005). Involvement Counts: Family and 
Community Partnerships and Mathematics Achievement. The Journal of  
Educational Research, Vol. 98. No. 4. 196–207.

Szemerszki M. (2012). A felsőfokú képzésbe belépők társadalmi háttere, iskolai 
életútja, a középfokú oktatás főbb sajátosságai. In Szemerszki M. (szerk.). 
Az érettségitől a mesterképzésig. Továbbtanulás és szelekció 113−140. Budapest, 
Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet.

Szemerszki M. (2015). A felsőfokú tanulmányi előmenetelt és sikerességet befo-
lyásoló tényezők. In Pusztai G. & Kovács K. (szerk.). Ki eredményes a felsőok­
tatásban? Nagyvárad–Budapest, Partium Könyvkiadó – P. P. S. – Új Mandátum 
108–117.

Szemerszki M. (2018). Lemorzsolódási adatok és módszertani megfontolások. 
In Pusztai G. & Szigeti F. (szerk.). Lemorzsolódás és perzisztencia a felsőoktatás­
ban. Debrecen, Debreceni Egyetemi Kiadó. 15–27.



 75 

Tausz K. et al. (2015). 2011. évi népszámlálás 17. A fogyatékossággal élők helyzete és 
szociális ellátásuk. Budapest, Központi Statisztikai Hivatal.

Tinto, V. (1993). Leaving College. Rethinking the Causes and Cures of  Student Attrition. 
Chicago, University of  Chicago Press.

Tódor I. (2019). Az iskolaválasztás döntésmechanizmusai. Székelyföldi középiskolások 
szektorközi metszetben. Egyetemi doktori (PhD) értekezés. Debrecen, Debreceni 
Egyetem.

Veroszta Zs. (2012). A felsőoktatás különböző szintjeire felvettek jellemzői. In 
Szemerszki M. (szerk.). Az érettségitől a mesterképzésig. Továbbtanulás és szelekció. 
Budapest, Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet. 51–82.



 76 

Fényes Hajnalka – Pallay Katalin – Mohácsi Márta

A továbbtanulási motivációk
és a perzisztencia összefüggései1

Absztrakt
Tanulmányunkban a felsőoktatási hallgatók továbbtanulási motivációit és a tanulmányaik 
befejezése melletti elkötelezettségüket vizsgáljuk egy 2018–2019-ben végzett nagy mintás 
(N = 2199) kutatás eredményei alapján. Hipotézisünk szerint a karriertudatos hallgatók az 
emberitőke-modell jóslatát (a diplomával szerezhető jól jövedelmező állás, könnyebb elhe-
lyezkedés és elismert foglalkozás szerzése) veszik elsősorban figyelembe a továbbtanulás 
során, illetve emellett elkötelezettebbek tanulmányaik befejezése mellett (azaz 
perzisztensek). Főkomponens-elemzésünk szerint a karriertudatosság és a perzisztencia 
együtt járt a hallgatók körében, emellett regressziós eredményeink szerint a férfiak kevésbé 
karriertudatosak és perzisztensek mint a nők. Kimutatható az is, hogy jó társadalmi háttér 
esetén sem mindenki karriertudatos vagy perzisztens, és az államilag finanszírozott hallga-
tók nem karriertudatosak. További eredmény, hogy a gazdasági, informatikai és műszaki 
területen tanulók esetén fennáll a lemorzsolódás veszélye, míg a pedagógushallgatók nem 
karriertudatosak.

Bevezetés
A továbbtanulási motivációk és a felsőoktatási hallgatók perzisztenciája (mely a 
lemorzsolódási esély ellentettje) fontos kutatási terület a felsőoktatás-kutatásban. 
A továbbtanulási motivációk kutatása kapcsolódik az emberitőke-elmélethez (lásd 
Mincer 1958; Becker 1964; Schultz 1971) is, mivel a továbbtanulási döntésben szere-
pet játszhat, hogy a diploma bérelőnnyel jár a középfokú végzettséghez képest, il-
letve hogy diplomával magasabb a későbbi állás társadalmi presztízse. Kutatásunk 
célja, hogy megvizsgáljuk a felsőoktatási hallgatók továbbtanulási motivációit és 
perzisztenciáját, és főkomponens-elemzéssel megnézzük azt is, hogy a karrier
tudatos továbbtanulási döntés és a tanulmányok befejezése melletti elkötelezettség 
együtt jár-e a hallgatók körében. Emellett regressziós modelljeinkben azt is vizs-
gáljuk, milyen egyéni és képzési jellemzők hatnak az attitűdtípusokra (azaz a kapott 
főkomponensekre).

  1	A tanulmány a 123847 számú projekt keretében készült, amely a Nemzeti Kutatási Fejlesztési és 
Innovációs Alapból biztosított támogatással, a K17 pályázati program finanszírozásában valósult 
meg. A kutatás vezetője: Prof. Dr. Pusztai Gabriella.
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A felsőoktatási továbbtanulási motivációk 
és az erre ható tényezők
Houle (1961) az expanziós folyamatok kezdeti szakaszában foglalkozott a felsőok-
tatási továbbtanulási motivációval. Elmélete szerint a továbbtanulási motivációk 
mentén megkülönböztetünk tanulmányi orientációt, célorientációt és tevékenység-
orientációt. A tanulmányi orientációval rendelkező hallgatók lelkesednek a tanulás 
iránt, elköteleződéssel rendelkeznek az intellektuális fejlődésük mellett. A célorien-
tált motiváltságú hallgatók karrierépítés céljából jelentkeznek felsőoktatási intéz-
ménybe. A tevékenységorientált hallgatók azért jelentkeznek felsőoktatási intéz-
ménybe, hogy új ismeretségekre tegyenek szert, s késleltessék a munkába állásukat. 
Hasonló eredményekre jutott a Clark–Trow (1966) szerzőpáros, akik tanulmányi, 
szakmai és kollégiumi motivációkat különböztetnek meg. A tanulmányi motiváció 
a tudásvágyra, a szakmai a karrierépítésre, a kollégiumi pedig az egyetem szféráján 
működő kapcsolatrendszerre vonatkozik. A továbbtanulási szándék esetében leg-
gyakrabban külső és belső motivációt különböztetnek meg (Lepper 1988). A belső 
motiváció a tanulmányok iránti érdeklődést, a személyes fejlődést foglalja magába, 
míg a külső esetében a gazdasági okokat veszik figyelembe a felvételizők (Knutsen 
2011). Pires (2009) szintén a külső és a belső motivációra fekteti a hangsúlyt, de 
megállapítja, hogy egyfajta származékos motiváció is jelen van a továbbtanulási 
döntés esetében. A belső motivációk közé sorolja a tudásba vetett hitet, társas 
kapcsolatok építését, a tanulás örömét és a szakmai motivációt. Utóbbihoz a kar-
rierépítés és kompetenciafejlesztés tartozik. A külső motivációhoz sorolja a gazda-
sági tényezőket (protekció, munkaszerzés), a család, szülők, barátok, munkahely 
külső nyomását vagy kényszerét. A származékos motiváció magába foglalja az 
unaloműzést vagy a munkahely elkerülését. A szülői kényszer miatt továbbtanuló 
fiatalok nem mutatnak érdeklődést a tárgyi tudás mélyebb elsajátítása iránt, csupán 
a diploma megszerzése a cél (Kot 2017). Viszonylag kevés szakirodalom foglalko-
zik azzal, hogy a továbbtanulási motivációt milyen háttérváltozók befolyásolják. 
Thompson és Subich (2006) szerint a magasabb társadalmi státusszal rendelkező 
hallgatók határozottabbak és céltudatosabbak, valamint könnyebben hoznak kar-
rierdöntéseket. A társadalmi helyzeten túl a továbbtanulási döntést nagyban befo-
lyásolja az etnikai és a nemi hovatartozás is (Connor & Britain, 2004). Ha az orszá-
gok közti különbségeket tekintjük, pl. az ukrajnai hallgatók körében továbbtanulás 
esetén kiemelten fontos szerepet játszik a választott szak presztízse és a presztízs-
szakkal járó anyagi tényezők (Sevchenko 2019). Miroshnychenko (2016) kutatási 
eredményei szintén arról tanúskodnak, hogy az Ukrajnában élő fiatalok döntő 
többsége pályaválasztáskor figyelembe veszi az anyagi tényezőket. Lényeges szem-
pont, hogy diplomaszerzést követően olyan munkahelyen tudjanak állást találni, 
amely versenyképes bérezést kínál. Az anyagi tényezők azonban nem csupán a 
jövőtervek és a karrierépítés tekintetében hatnak befolyásoló tényezőként. Számos 
esetben azt is szem előtt tartják, hogy a választott szakon milyen ösztöndíj-lehe
tőségekkel kecsegtetik a felvételizőket.
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A perzisztencia jelensége
A hallgatói lemorzsolódás összetett jelenség és nincs rá egységes definíció. A le-
morzsolódás elsődleges jelentése, amikor a hallgató jogviszonya a képzési követel-
mények teljesítése nélkül ér véget. Az általános vélekedés szerint a jelenség szük-
ségszerűen negatív esemény. Ha közelebbről szemügyre vesszük a problémát, nyil-
vánvalóvá válik, hogy az adott körülményektől függően az egyes szereplők számára 
semleges vagy pozitív kimenetele is lehet a lemorzsolódásnak. A lemorzsolódás 
általában három szereplő szempontjából értelmezhető (Hovdhaugen et al. 2015). 
A nemzeti szint a felsőoktatás finanszírozását ellátó nemzetgazdaságot jelenti, tá-
gabb értelemben magát a társadalmat azonosíthatjuk benne. Az intézményi szint 
alatt azt az egyetemet vagy főiskolát értjük, ahol a hallgató nem tudja teljesíteni az 
elé tárt követelményeket. Az egyéni szint mögött a hallgató motivációi, esetleges 
akadályai húzódnak. Az egyéni szint vizsgálata rámutat arra, hogy a lemorzsolódás 
nem feltétlenül negatív esemény. Egy adott képzésből való végzés nélküli kilépés 
jelentheti egy rossz szakválasztás korrekcióját, egy jobb és kielégítőbb életút meg-
alapozását is (Rumberger 2001). A jogviszony megszűnéséhez vezető okokra vonat-
kozóan a szakirodalom három csoportot határoz meg. A pull címszó alatt azokat a 
lemorzsolódáshoz vezető okokat értjük, amelyek intézményen kívüli tényezőkre 
utalnak. Ezek közé sorolható a munkavállalás és a magánélet eseményei. A push 
fogalma azokat a lemorzsolódási okokat tömöríti, amelyek a hallgatók tanulmányi 
kudarcaival állnak összefüggésben. A fall out kifejezést azokra a lemorzsolódott 
hallgatókra vonatkoztatják, akik a személyes motiváció hiánya vagy a képzéssel 
való elégedetlenség miatt hagyták fel tanulmányaikkal. Ez utóbbi kategória abban 
különbözik az első két csoporttól, hogy sem az alkalmatlanság, sem a más terület-
re való orientáció nem játszik szerepet ( Jordan et al. 1994; Watt & Rossingh 1994; 
Jonathan et al. 2013).

A lemorzsolódás ellentétjeként szokás emlegetni a perzisztenciát, melynek je-
lentése kitartás. A hallgatók sikeressége nem egy objektíven meghatározható cél
kitűzés az oktatáspolitikában, sokkal inkább a kutatók által létrehozott fogalom. 
A hallgatói sikeresség magába foglalja a töretlen iskolai pályafutást és a hallgatók 
folyamatos fejlődését. A töretlen iskolai pályafutás arra utal, hogy a hallgató kön�-
nyen veszi a rendszer által elé állított akadályokat, nem szakítja meg tanulmányait. 
A töretlen iskolai pályafutás jelenti a kitartást a választott szakon és az intézmény-
hez való hűséget. A tanulmányok terén való kitartás fontos eleme a sikernek, mely 
tartalmazza a tanulmányok hallgató által felismert értékét és azt a tudatod, misze-
rint képes arra, hogy befejezze tanulmányait (Pusztai 2015). Astin (1993) szerint a 
felsőoktatási perzisztencia mutatója lehet a tanulmányok befejezése melletti elkö-
telezettség és a tanulmányokba fektetett idő és erőfeszítés is. 
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A perzisztenciára ható tényezők
Tinto (1975; 1993) lemorzsolódási modellje szerint a társadalmi háttérváltozók, 
úgymint a kedvező családi háttér, a jó tanulmányi eredményesség, a kiterjedt társas 
kapcsolatok és a társadalmi integráció pozitív hatással vannak a tanulmányok mel-
letti elköteleződésre. Tinto modelljében a hallgatók intézményi beágyazottságára 
fekteti leginkább a hangsúlyt. A kevésbé integrálódó hallgatók hamarabb lemor-
zsolódnak könnyebben beilleszkedő társaiknál. Fontos szerepet játszik a hallgatói 
és az oktatói támogatás, de fontosak az olyan szervezeti elemek is, mint a nagy 
létszámú csoportok, az aktív hallgatói élet, az egyetem szféráján belül kialakított 
kapcsolatok, a hallgató és a felsőoktatási intézmény közötti interakció. Osterman 
(2000) szerint azok a hallgatók, akik nem rendelkeznek erős kapcsolatrendszerrel, 
azok kirekesztődnek a közösségi háló megtartó erejéből, s ez könnyen lemorzso-
lódáshoz vezethet. 

Több tanulmány (Butlin 2000; Grayson 1997; Krahn 2004; Lehmann 2007) kieme-
li, hogy az alacsony szocioökonómiai státusz és az értelmiségi háttér hiánya ahhoz 
vezet, hogy a hallgató kulturális értelemben véve kívülállóként lép be a felsőokta-
tásba. Ezzel szemben a közép- és felsőközéposztályból származó fiatal felnőttek 
gyorsabban integrálódnak az egyetemi szférába, mivel az nem áll távol az elsődle-
ges szocializációs közegeiktől (Bourdieu 1971; Nash 1990). Lehmann (2007) kutatá-
sai igazolják, hogy a középosztályhoz tartozó hallgatók inkább a tanulmányi ku-
darcok miatt morzsolódnak le. Ezzel szemben az alacsonyabb státuszú hallgatók-
nál a kívülállóság és az integrációs nehézségek tekinthetők a lemorzsolódás fő 
okának. 

Bennett (2003) kiemeli, hogy a jobb anyagi hátterű hallgatók elkötelezettebbek, 
kevésbé jellemző rájuk a tanulás melletti fizetett munkavállalás, és összességében 
kevésbé szembesülnek anyagi nehézségekkel, amely az egyik legerősebb kilépési 
ok. A költségtérítéses finanszírozás formája is kihívás elé állíthatja a hallgatót, és 
felmerül a nappali képzéstől eltérő munkarend, a munkavállalás és a diákhitel lehe-
tőségének igénybevétele. Az anyagi nehézség és a tanulmányok melletti munkavég-
zés könnyen lemorzsolódáshoz vezethet (Stratton et al. 2005).

A nem szintén befolyásoló erővel hathat a perzisztenciára. Az OECD adatai 
alapján a nők sikeres diplomaszerzési aránya a beiratkozottakhoz képest lényege-
sebben nagyobb a férfiakénál (Hovdhaugen et al. 2015). Végül a képzési területeket 
tekintve a STEM-szakokon (Science, Technology, Engineering and Mathematics) 
a lemorzsolódó hallgatók százalékos aránya jóval nagyobb, mint a felsőoktatás más 
területein. Azonban az európai munkaerőpiacon nagy hiány van a STEM-végzett
séggel rendelkező munkavállalókból. Bizonyos STEM-szakok esetében (pl. infor-
matika) nem csak lemorzsolódásról, inkább korai egyetemelhagyásról beszélhe-
tünk. E jelenség hátterében a munkába állás áll (Lassible & Gómez 2008).
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Hipotézisek 
H1: Hipotézisünk szerint a karriertudatos hallgatók az emberitőke-modell jóslatát 
(a diplomával szerezhető jól jövedelmező állás, könnyebb elhelyezkedés és elismert 
foglalkozás szerzése) veszik elsősorban figyelembe a továbbtanulás során, illetve 
emellett elkötelezettebbek tanulmányaik befejezése mellett (azaz perzisztensek), és 
ezért erőfeszítéseket is hajlandóak tenni (Tóth 2018; CEDEFOP 2017).

H2: Tóth (2018) kvalitatív interjús eredményei alapján azt is feltételezzük, hogy a 
szülői nyomás, kényszer hatására továbbtanulóknál nagyobb a lemorzsolódás ve-
szélye, azaz ezek a diákok nem perzisztensek.

H3: A tradicionális nemi szerepekkel összhangban feltételezzük, hogy a férfiaknak 
fontosabbak lesznek az anyagi és karriercélok a továbbtanulás során, míg a nők 
jobban meg akarnak felelni a külső elvárásoknak, és emiatt inkább perzisztensek 
(Fényes 2014; Hovdhaugen et al. 2015).

H4: Feltételezzük, hogy a kedvező kulturális és anyagi hátterű diákok perziszten
sebbek (Butlin 2000; Grayson 1997; Krahn 2004; Lehmann 2007; Bourdieu 1971; 1977; 
Nash 1990; Bennett 2003) és a továbbtanulás során a szakmai karriercélok fontosab-
bak számukra (Thompson & Subich 2006). Alternatív hipotézisünk szerint Ceglédi 
(2018) alapján azt is feltételezzük, hogy épp a rossz társadalmi háttér esetén lesz-
nek a felsőoktatásban tanuló diákok perzisztensek és karriertudatosak.

H5: Feltételezzük, hogy a rosszabb gazdasági helyzetű országok esetén az anyagi 
szempontok fontosabbak lesznek a továbbtanulás során. A vizsgált országok kö-
zül Ukrajnában a legnehezebb és a legrosszabb a gazdasági helyzet. Ezt támasztják 
alá az egy főre jutó bruttó hazai termék (GDP) adatok. A Világbank 2019-es adatai 
szerint az általunk vizsgált országok közül Szlovákia rendelkezik a legmagasabb 
egy főre jutó GDP-vel (19 266 USD). Ezt követi Magyarország (16 731 USD), 
Románia (12 919 USD), majd Szerbia (7 411 USD). Ukrajna jelentősen elmarad a 
vizsgált országoktól: az egy főre jutó bruttó hazai termék mindössze 3 659 USD. 
Az ukrajnai gazdasági helyzetre negatívan hatottak a 2013-ban kezdődő politikai 
események, amelyek a Kijev főterén, a Majdanon végbemenő tüntetésekkel kez-
dődtek. A tüntetéseket az váltotta ki, hogy Viktor Janukovics, Ukrajna akkori el
nöke elutasította az európai uniós társulási szerződés aláírását (Sz. Bíró 2014). 
A tüntetések összecsapásokká váltak. Oroszország elfoglalta Krímet, és támogatta 
Donyeck és Luhanszk fegyveres összecsapásait. Ukrajna keleti részén máig vannak 
összecsapások (Rácz 2015).

H6: A képzés finanszírozási formája szerint a költségtérítéses képzésben tanulók-
nak az anyagi célok fontosabbak a továbbtanulás során, emellett a költségtérítés 
finanszírozása miatti anyagi nehézségek és a tanulmányok melletti munkavégzés 
miatt ezek a diákok könnyebben lemorzsolódhatnak és kevésbé perzisztensek 
(Stratton et al. 2005).
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H7: A képzési területe szerint (Tóth 2018) a jobb megtérülésű képzésekben (pl. 
gazdasági képzések) az anyagi szempontok fontosabbak a továbbtanulás során, és 
az itt tanulók karriertudatosabbak és egyben perzisztensek is. Alternatív hipotézi-
sünk szerint a gazdasági és reál- (műszaki, informatikai, természettudományi) te-
rületen tanulók nem perzisztensek, mivel ha jön egy jobb állás, nagy az esély arra, 
hogy nem fejezik be a képzést ( Lassible & Gómez 2008).

Adatok, módszerek és változók 
Az adatok egy 2018/19-es tanévben felvett, nagy mintás hallgatói adatbázisból 
származnak (N = 2199). A kutatás Magyarország keleti régiójának felsőoktatási 
intézményeiben, valamint négy ország (Szlovákia, Románia, Ukrajna, Szerbia) felső-
oktatási intézményeiben folyt. A mintában nappali munkarendű másodéves BA/
BSc képzéses és másod- vagy harmadéves osztatlan képzéses hallgatók szerepeltek.

Elsőként főkomponens-elemzést végeztünk a perzisztencia négy mutatója és a 
továbbtanulási motivációk 11 mutatója alapján (az állításokkal való egyetértést és 
egyet nem értést a hallgatók 1–4 Likert-skálán jelölhették, az állításokat lásd az első 
táblázatban). Ezután a kapott főkomponensek értékeit hasonlítottuk össze a hall-
gató neme, társadalmi háttere, a képzés országa, területe és finanszírozási formája 
szerint lineáris regressziós módszerrel, lépcsőzetesen bevonva a változókat.

A képzés finanszírozási formája szerint a diákok 80,2%-a a lekérdezés idő-
pontjában állami finanszírozású, 19,8%-a pedig költségtérítéses volt. A képzési 
területeket öt kategóriába vontuk össze, úgy hogy nagyjából hasonló arányban 
szerepeljenek bennük a diákok.2, 3 A képzés országa szerint4 dichotóm változókat 
képeztünk, ahol a referenciaország Szerbia volt. A mintában 30,1% férfi és 69,9% 
nő volt. A társadalmi háttért egyrészt a szülők iskolai végzettségével (anya és apa 
elvégzett osztályainak száma), másrészt négy anyagihelyzet-mutatóval közelí
tettük. A család anyagi helyzetét egyrészt az egyes fogyasztási cikkekkel való ren-
delkezéssel mértük5 másrészt egy szubjektív anyagihelyzet-mutatóval, mely a csa-
lád anyagi helyzetét a diák csoporttársaihoz viszonyítja (1–5 skálán, ahol 3 jelöli 
az átlagos helyzetet). A saját anyagi helyzet objektív mérésére egy összevont in
dexet alkottunk, ahol egyes tartós fogyasztási cikkekkel való rendelkezést vizs-

  2	Bölcsész és társadalomtudomány (N = 473), gazdasági (N = 280), reál: informatika, műszaki és 
természettudomány (N = 350), egyéb, az előbbi kategóriákba nem besorolt pedagógus (N = 565), 
egyéb (N = 531), ebből dichotóm változókat képeztünk, ahol az egyéb besorolás volt a referencia-
kategória.

  3	A képzés szintjét (alap vagy osztatlan mester) nem vontuk be magyarázó változóként, mivel ez 
erős összefüggésben van a képzési területtel.

  4	Hungary N = 961, Románia N = 647, Ukrajna N = 189, Szlovákia N = 129, Szerbia N = 97.
  5	Az index összetevői: Van-e a családja tulajdonában saját lakás vagy családi ház, öt évnél újabb autó, 

plazma tv vagy LCD tv, asztali számítógép vagy laptop otthoni internet-hozzáféréssel, táblagép 
vagy e-book-olvasó, mobilinternet (telefonon vagy táblagépen), mosogatógép, klíma, okostelefon.
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gáltunk6, a szubjektív mutató7 pedig azt vizsgálta, hogy telik-e a diáknak jelentős 
kiadásra is vagy a mindennapi kiadásokra sem telik. Végül bevontuk a 14 éves kori 
település típusának változóját (1: város, 0: falu) is.

Eredmények
A főkomponens-elemzés eredményei (lásd 1. táblázat) szerint négy attitűdtípus 
rajzolódott ki:

1.	a karriertudatos és egyben perzisztens attitűd
2.	a családi hagyományt követő nem perzisztens attitűd
3.	a gyengén motivált nem karriertudatos attitűd
4.	a csak anyagi célú attitűd

1. táblázat. A perzisztencia 4 mutatója és a továbbtanulási motivációk 11 mutatója
alapján képzett főkomponensek (egyszer aláhúzva 0,4 feletti faktorsúlyok, 

kétszer –0,4 alattiak) (N = 2199)

Főkomponensek
1 2 3 4

A tanulmányok, amelyeket folytatok, hasznosak lesznek 
számomra a szakmai karrierem során 0,431 -0,426 0,188 0,289

Nagyon elszánt vagyok a tanulmányaim befejezését 
illetően 0,445 -0,59 0,183 ,0176

Szeretnék minél jobb tanulmányi eredményeket elérni 0,484 -0,547 0,208 0,115
Mindent megteszek annak érdekében, hogy részt vehessek 
az előadásokon, szemináriumokon, gyakorlati órákon 0,444 -0,527 0,243 0,102

Hogy jól jövedelmező állást találjak ,0492 ,0301 -0,55 0,408
Hogy elismert foglalkozásom legyen 0,632 0,127 -0,502 0,25
Hogy gyarapítsam tudásom 0,626 -0,215 -0,119 -0,408
Hivatásom keresése 0,527 -0,179 -0,149 -0,559
Mert diplomával könnyebb elhelyezkedni 0,501 0,273 -0,266 -0,01
Mert még nem akartam dolgozni 0,224 0,558 0,374 0,084
Hogy sokféle kapcsolatot alakítsak ki 0,49 0,288 0,086 -0,162
Családi hagyományt követtem 0,267 0,444 0.,78 0,259
Megengedhettem magamnak anyagilag 0,437 0,401 0,393 0,122
Nem kellett tandíjat fizetni 0,321 0,36 0,364 -0,244
Társadalmi mobilitás reménye, kitörés 0,409 0,325 -0,031 -0,222

  6	Az index összetevői: rendelkezik-e a diák saját lakással, házzal, saját személyautóval, átlagnál drá-
gább telefonnal (pl. iPhone), átlagnál drágább laptop/PC-vel, tablettel vagy e-book-olvasóval és 
végül lakáskassza-megtakarítással.

  7	1: Gyakran előfordul, hogy nincs pénzem a mindennapi szükségleteimre sem. 2: Előfordul, hogy 
a mindennapi kiadásaimra nem telik. 3: Mindenem megvan, de nagyobb kiadásokra nem telik.  4:  
Mindenem megvan és jelentősebb kiadásokra is telik.
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A négy főkomponens sajátértéke nagyobb, mint 1, 53,54% az összes magyará-
zott szórás, a kommunalitások nagyobbak, mint 0,25.

Első hipotézisünk, miszerint a karriertudatos hallgatók az emberitőke-modell 
jóslatait veszik elsősorban figyelembe a továbbtanulás során, illetve emellett elkö-
telezettebbek tanulmányaik befejezése mellett (azaz perzisztensek) teljesült, mivel 
a karriertudatosság két összetevője együtt járt az első főkomponensben (lásd az 1. 
táblázatot). Teljesült második hipotézisünk is, hogy a továbbtanulás során a családi 
mintát követők esélye nagyobb a lemorzsolódásra, azaz ők nem perzisztensek (lásd 
a 2. főkomponenst). Azonban két másik attitűdtípus is kirajzolódott a hallgatók 
körében: a gyengén motivált nem karriertudatos attitűd (3. főkomponens) és a 
csak anyagi célú attitűd (4. főkomponens).

A főkomponensek kapcsolatát a háttérváltozókkal lineáris regressziós mód-
szerrel vizsgáltuk (az eredményeket lásd a függelék F1.–F4. táblázatban). Nemek 
szerint épp a nők voltak karriertudatosak és egyben perzisztensek, míg a férfiakra 
a családi hagyományt követő nem perzisztens attitűd volt a jellemző. Harmadik 
hipotézisünk tehát csak a perzisztencia vonatkozásában teljesült. Annak hátteré-
ben, hogy a férfiak nem voltak karriertudatosak, a nemi szerepek változása, vala-
mint a férfiak jobb társadalmi háttere állhatott, mely okozhatta, hogy a továbbta-
nulás során családi mintát követtek és nem a karriercélok voltak előtérben.

A társadalmi háttér szerint a falusi, de jobb objektív anyagi helyzetű családok 
gyermekei voltak inkább karriertudatosak és perzisztensek, viszont a jobb relatív 
anyagi helyzetű családok gyermekeire inkább a családi hagyományt követő nem 
perzisztens attitűd volt a jellemző. Emellett a gyengén motivált, nem karriertuda-
tos attitűd a városi, magasan iskolázott apák gyermekeire volt a jellemző, akik 
rosszabb objektív, de jobb relatív anyagi helyzetűek, a csak anyagi célok pedig az 
iskolázottabb apák és relatíve jobb anyagi helyzetű családok gyerekeire voltak jel-
lemzőek. Összességében tehát a társadalmi háttér hatása a karriertudatosság és 
perzisztenciára is ellentmondó (a 4. hipotézissel összhangban). Érdekes eredmény 
emellett, hogy a diákok saját anyagi helyzete és az anyák iskolázottsága nem befo-
lyásolta az attitűdök erősségét.

Országok szerint – összhangban ötödik hipotézisünkkel – a csak anyagi célú 
attitűd Ukrajnában erősebb volt, mint a többi vizsgált országban, melynek oka le-
het az ország relatíve rosszabb gazdasági helyzete, de a családi hagyományt követő 
nem perzisztens attitűd is erősebb az ukrajnai almintában. 

A finanszírozási forma szerint az állami finanszírozású tanulóknál egyaránt jel-
lemző a karriertudatos és perzisztens attitűd és a családi hagyományt követő nem 
perzisztens attitűd is. Emellett kimutattuk, hogy a gyengén motivált, nem karrier-
tudatos attitűd inkább az állami képzésben tanulóknál, míg a csak anyagi célú to-
vábbtanulási attitűd a költségtérítéses képzés esetén erős, mely eredmények össz-
hangban vannak hatodik hipotézisünkkel.

Végül képzési területenként a gazdasági területen tanulókra a jó megtérülés 
ennek ellenére egyaránt jellemző a családi hagyományt követő nem perzisztens 
attitűd, de a karriertudatos és perzisztens attitűd, illetve a csak anyagi célú attitűd 
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is, összhangban hetedik hipotézisünkkel. További eredmény, hogy a családi hagyo-
mányt követő nem perzisztens attitűd jellemző még a reál- (műszaki, informatikai, 
természettudományi) területekre is, azaz van esély, hogy egy jó álláslehetőség ese-
tén nem fejezik be a képzést. A gyengén motivált, nem karriertudatos attitűd pedig 
a pedagógus- és a humán területen tanulókra jellemző, mivel itt rosszabbak a kere-
seti várakozások.

Összegzés
Kutatásunk konklúziója, hogy a férfiak – jobb társadalmi hátterük ellenére – nem 
perzisztensek és nem is karriertudatosak, amit figyelembe kell vennie az oktatáspo-
litikának. A társadalmi háttér vonatkozásában ellentmondó hatásokat találtunk, 
tehát még jó háttér esetén is fennáll a lemorzsolódás veszélye. A vizsgált országok 
szerint elsősorban az ukrajnai diákokra jellemző, hogy gyengén motiváltak és nem 
karriertudatosak, és a továbbtanulást elsősorban anyagi célok motiválják, feltehe-
tőleg az ország relatíve rosszabb anyagi helyzete miatt. A képzés finanszírozása 
szerint a várakozásoknak megfelelően a költségtérítéses hallgatókat jobban moti-
válták az anyagi célok a továbbtanulás során, de az oktatáspolitikának figyelembe 
kell venni azt is, hogy az államilag finanszírozott hallgatók egy része gyengén mo-
tivált, nem karriertudatos. A képzés területe szerint pedig a gazdasági és a reálterü-
leten tanulóknál jelen van a lemorzsolódás veszélye, ami szintén beavatkozást igé-
nyel, illetve a humán területeken jellemző a nem karriertudatos attitűd, azaz náluk 
tudatosítani kell, hogy diplomával összességében mégis jobban lehet keresni, mint 
érettségivel.
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Függelék
F1. táblázat. Lineáris regressziós eredmények a karriertudatos 

és egyben perzisztens attitűdre mint függő változóra, lépcsőzetesen bevonva
a magyarázó változókat (N = 2199)

Beta Beta Beta
Nem (1: férfi)   –0,071**  –0,075** –0,093**
Anya elvégzett osztályok száma 0,02  0,018 0,011
Apa elvégzett osztályok száma 0,06 0,06 0,055
Család objektív anyagi helyzete (1–9) 0,063*  0,072*  0,065*
Család relatív anyagi helyzete (1–5) 0,051 0,045 0,052
Saját objektív anyagi helyzet (1–6) 0,053 0,051 0,055
Saját szubjektív anyagi helyzet (1–4) 0,042 0,045 0,038
14 éves kori településtípus (1: város) –0,057* –0,058* –0,062*

Ország (ref.: Szerbia)
Magyarország 0,006 –0,008
Románia 0,03 0,031
Ukrajna 0,026 0,024

 Szlovákia –0,049 –0,036
Finanszírozás (1: állami)    0,1***
Képzési terület (ref.: egyéb)
Humán –0,018
Gazdasági     0,103**
Reál –0,041
Pedagógus –0,088*

Adj R square 0,033 0,034 0,057

* jelöli a 0,05–0,01 közötti, ** a 0,001–0,01 közötti és *** a 0,001-nél kisebb 
szignifikanciát.
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F2. táblázat. Lineáris regressziós eredmények a családi hagyományt követő nem 
perzisztens attitűdre mint függő változóra, lépcsőzetesen bevonva a magyarázó 

változókat (N = 2199)

Beta Beta Beta
Nem (1: férfi) 0,16*** 0,157*** 0,142***
Anya elvégzett osztályok száma 0,045 0,04 0,038
Apa elvégzett osztályok száma 0,042 0,039 0,034
Család objektív anyagi helyzete (1–9)  0,068* 0,055 0,052
Család relatív anyagi helyzete (1–5) 0,054 0,058* 0,074*
Saját objektív anyagi helyzet (1–6) –0,021 –0,028 –0,029
Saját szubjektív anyagi helyzet (1–4) –0,048 –0,037 –0,033
14 éves kori településtípus (1: város) –0,009 0,006 0,01

Ország (ref: Szerbia)
Magyarország 0,085* 0,038
Románia 0,023 –0,006
Ukrajna 0,12*** 0,109***

 Szlovákia 0,082** 0,105***
Finanszírozás (1: állami) 0,053*
Képzési terület (ref: egyéb)
Humán 0,05
Gazdasági 0,097**
Reál 0,088**
Pedagógus –0,055

Adj R square 0,042 0,056 0,078

* jelöli a 0,05–0,01 közötti, ** a 0,001–0,01 közötti és *** a 0,001-nél kisebb 
szignifikanciát.
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F3. táblázat. Lineáris regressziós eredmények a gyengén motivált nem karriertudatos 
attitűdre, mint függő változóra, lépcsőzetesen bevonva a magyarázó változókat 

(N = 2199).

Beta Beta Beta
Nem (1: férfi) –0,073** –0,045 –0,001
Anya elvégzett osztályok száma 0,036 0,059 0,058
Apa elvégzett osztályok száma 0,063*   0,063* 0,069*
Család objektív anyagi helyzete (1–9) –0,142*** –0,124*** –0,118***
Család relatív anyagi helyzete (1–5) 0,134*** 0,124*** 0,143***
Saját objektív anyagi helyzet (1–6) –0,002 –0,008 –0,013
Saját szubjektív anyagi helyzet (1–4) 0,02 0,017 0,016
14 éves kori településtípus (1: város) 0,036 0,062* 0,069**

Ország (ref.: Szerbia)
Magyarország –0,206*** –0,127**
Románia –0,086* –0,012
Ukrajna –0,029 –0,001

 Szlovákia –0,009 –0,033
Finanszírozás (1: állami) 0,093***
Képzési terület (ref.: egyéb)
Humán 0,005
Gazdasági –0,106***
Reál –0,078**
Pedagógus 0,102**

Adj R square 0,033   0,052 0,089

* jelöli a 0,05–0,01 közötti, ** a 0,001–0,01 közötti és *** a 0,001-nél kisebb 
szignifikanciát.
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F4. táblázat. Lineáris regressziós eredmények a csak anyagi célú attitűdre mint függő 
változóra, lépcsőzetesen bevonva a magyarázó változókat (N = 2199)

Beta Beta Beta
Nem (1: férfi) 0,044 0,04 0,005
Anya elvégzett osztályok száma –0,006 –0,009 –0,015
Apa elvégzett osztályok száma 0,076*   0,074* 0,075*
Család objektív anyagi helyzete (1–9) 0,004 0,011 0,028
Család relatív anyagi helyzete (1–5) 0,11*** 0,104*** 0,082**
Saját objektív anyagi helyzet (1–6) 0,081** 0,072* 0,054
Saját szubjektív anyagi helyzet (1–4) 0,043 0,048 0,05
14 éves kori településtípus (1: város) –0,015 –0,011 –0,01

Ország (ref.: Szerbia)
Magyarország 0,087* 0,038
Románia 0,105** 0,067
Ukrajna 0,068* 0,069*

 Szlovákia 0,024 0,033
Finanszírozás (1: állami) –0,12***
Képzési terület (ref.: egyéb)
Humán –0,09**
Gazdasági 0,067*
Reál 0,022
Pedagógus –0,072*

Adj R square 0,045 0,048 0,079
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Fónai Mihály

A szemeszterhalasztás
mint lemorzsolódási rizikótényező1 

Absztrakt 
A tanulmány a lemorzsolódási rizikótényezők közé tartozó félévhalasztást elemzi az 
Eurostudent VI. hullámzás magyarországi eredményei alapján. Önmagában a tanulmányok 
megszakítása is rizikótényező, és prediktorként előre jelezheti a felsőoktatási tanulmányok-
ból való lemorzsolódást. Az Eurostudent adatfelvétel nem csak a félévhalasztást detektálja, 
ezen túlmenően a tanulmányok megszakítását alakító több tényező, ok vizsgálatára is mó-
dot ad. Az eredmények azt mutatják, hogy a hallgatók élethelyzete, felsőoktatási életútja, 
a képzés szintje és a tanulmányok munkarendje (tagozat) komoly hatást gyakorolnak az 
évhalasztásra. Ezek jól megragadható tényezők és változók, így alkalmasak az intézményi 
retenció programjainak, a programok céljainak a körvonalazására is. 

Bevezetés  
Tanulmányomban a lemorzsolódási rizikótényezők közül a félévhalasztást befo-
lyásoló tényezőket elemzem. Az Eurostudent-adatfelvételek során folyamatosan 
vizsgálták, hogy a hallgatók között mekkora a legalább két szemesztert halasztók 
aránya. Az Eurostudent VI. hullámában ezen túlmenően a korábbi adatfelvételek 
tapasztalatai alapján a félévhalasztás okait külön is megkérdezték (Hámori 2018). 
Az egy, de különösen a két egymást követő szemeszter halasztásának a felsőok-
tatási lemorzsolódást elemző szakirodalom jelentős szerepet tulajdonít. Azoknak 
a hallgatóknak a körében, akik valamilyen ok miatt félévet halasztanak, a lemor-
zsolódás nagyobb valószínűséggel következik be, mint a nem halasztók körében. 
Ebben az értelemben a félévhalasztás a lemorzsolódást előrejelző, prediktív té-
nyezőként jelenik meg, vizsgálata ezért is indokolt (Szemerszki 2018). Maguknak a 
felsőoktatási intézményeknek a hallgatók „megtartására” irányuló eljárásuk során 
részben a félévhalasztó hallgatói csoportokra érdemes fókuszálni.

A lemorzsolódási rizikó eltérő megközelítései
A hallgatói lemorzsolódásra, a lemorzsolódással összefüggő, jelentős hazai és 
nemzetközi szakirodalomból azokra fókuszálok, melyek foglalkoznak a félévha-
lasztás kérdésével is; ez azt jelenti, hogy jelen tanulmányban kevésbé koncentrálok 
a lemorzsolódás, a perzisztencia és a retenció általánosabb elméleteire, bár a félév

  1	A tanulmány a 123847 számú projekt keretében készült, amely a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és 
Innovációs Alapból biztosított támogatással, a K17 pályázati program finanszírozásában valósult 
meg. A kutatás vezetője: Prof. Dr. Pusztai Gabriella.
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halasztás okait is elemző szakirodalom és kutatások természetesen a lemorzsoló-
dás okait is vizsgálják.2 Az általam elemzett Eurostudent VI. adatbázis a félévha-
lasztások okaiként a lemorzsolódások okaiként is detektálható tényezőket nevez 
meg, ami érthető, ha a halasztást a lemorzsolódás egyik okaként és prediktív ese-
ményként kezeljük. A jelen tanulmánynak keretet adó kutatássorozat3 egyik etap-
jában a kutatók azokat a tényezőket és okokat elemezték, melyek hozzájárulnak a 
hallgatói lemorzsolódáshoz (Kovács et al. 2019).

Pusztai a lemorzsolódás jelensége mögött meghúzódó oktatáspolitikai és dön-
téselméleti okokat veszi sorra (Pusztai 2019). A kifelé vonzó tényezők (a PULL 
típusú okok) között az anyagi gondok, a családi kötelezettségek, a családi válto-
zások, a betegségek, távoli lakóhely jelenik meg. A szelektív felsőoktatás-politika, 
a rigid intézményi szabályozás, a hallgatók elégtelen tájékoztatása, a teljesíthetet-
len és tisztázatlan követelményrendszer kiszorító tényezőként hat (PUSH típusú 
okok). A motivációvesztés és a kiábrándulás a szakból, szakmából és intézményből 
FALL OUT típusú lemorzsolódáshoz vezet (Pusztai 2019: 3–4). Ebben a kutatási 
etapban a CHERD munkatársai elsősorban a lemorzsolódási okokra koncentrál-
tak, melyeket öt faktorba soroltak: a tanulmányi okok, az anyagi okok, a szak és a 
tanulás iránti érdektelenség, a mások (oktatók, adminisztráció) hibáztatása és végül 
a munkavállalás és az időszűke mint lemorzsolódási ok. A hallgatók pedig a kö-
vetkező klaszterekbe kerültek: anyagi és munkavállalási okok miatt lemorzsolódók 
(PULL típusú), tanulmányi, intézményi okokat megjelölők (PUSH típusú), több
féle okot megjelölő lemorzsolódók (PULL és PUSH együtt), valamint kiábrándu-
lók, motivációvesztők (FALL OUT típusú) (Fényes 2019: 6). 

A kutatás zárószakaszában került sor a hallgatói előrehaladási utak empirikus 
vizsgálatára (Pusztai & Szigeti 2020). A normál előrehaladási utat több tényező 
is befolyásolja, melyek rizikóforrásként jelennek meg a lemorzsolódás szempont-
jából. Ebben a kutatási szakaszban és kutatásban az „előrehaladási utak” empi-
rikus megragadása és jellemzése nemcsak a lemorzsolódó vagy a lemorzsolódás 
veszélyének kitett hallgatói csoportok körülhatárolását eredményezte, hanem a 
perzisztens hallgatókét is. Témám szempontjából (a félévhalasztás, másként pas�-
sziválás) az egyik, meghatározó tényezőként, okként jelent meg az empirikus ku-
tatás eredményei alapján. A kutatók négy rizikóforrást nevesítettek meg: a csú-
szást a mintatantervhez képest, a passzív félévvel rendelkezést, az önköltséges 
képzésben való részvételt és az oda való átsorolást, valamint az intézményváltást. 
Klaszterelemzéssel három csoportot határoltak körül a felsőoktatási haladási út 
alapján: a költségtérítéses, intézmény/szakváltókat, a csúszó-passziválókat és a nor-
mál úton haladókat (Pusztai 2020b: 15).

A továbbiakban a lemorzsolódást, illetve annak a rizikóját és a hallgatói 
perzisztenciát alakító tényezőket, okokat, változókat tekintem át, abból a szem-

  2	Jelen kötet több tanulmánya.
  3	A kutatássorozatot a hivatkozott NKFI-pályázat keretében a CHERD munkatársai folytatták, 

ezek eredményeire ebben a tanulmányban is hivatkozok. 
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pontból, hogy azok gyakorolhatnak-e hatást a félévhalasztásra, a passziválásra. 
A szakirodalomban három tényezőt találunk, melyek hatásáról eltérő vélemények 
érvényesülnek. Ezek a családi háttér, különösen a szülők iskolai végzettségének, a 
nemeknek a hatása, és a munkavállalás motívumai közül a munkavállalás a munka-
tapasztalatok szerzése miatt.

A nemzetközi szakirodalomban elfogadott, hogy a lemorzsolódást több ténye-
ző alakítja, így például a munkavégzést, a szülők végzettségét, az anyagi gondokat 
és az egyéni életút problémáit emelik ki (Bean 1985; Davies 1999; Bennett 2000).

Az a megközelítés, hogy több tényezőt is figyelembe kell venni a lemorzsolódás 
vizsgálata során, a hazai szakirodalomban is elterjedt, ennek megfelelően vizsgál-
ják a családi hátteret, a közoktatási iskolai pályafutást, a pályaorientációt, a tanulás 
melletti munkavégzést, a társas kapcsolatokat, az egyéni életút nehézségeit és ezzel 
összefüggésben az egészség-magatartást (Csók et al. 2018: 41). Ezek a területek 
közel állnak az OECD jéghegymodelljéhez, mely azt mutatja meg, hogy milyen 
tényezők, aktorok befolyásolják a lemorzsolódási rizikót és a lemorzsolódást: a ta-
nulmányi teljesítmény, a hallgatói magatartás, a családi háttér, az intézményi struk-
túra és erőforrások, az oktatáspolitika és a munkaerőpiac vonzása (Bocsi et al. 2018: 
65–66).

Koncentrálva a családi háttér, a szülők iskolai végzettségének a hatására, az 
egyik álláspont a közvetlen összefüggés elfogadása a lemorzsolódással. Bocsi és 
szerzőtársai szerint a magas SES alacsony lemorzsolódással jár együtt (Bocsi et al. 
2018: 66). Ezt a hátrányt ugyanakkor az ugródeszka-jelenség, általánosabban a 
reziliencia képes ellensúlyozni (Ceglédi 2018: 128). A szülők iskolázottsága a tanul-
mányokkal kapcsolatos kitartást alakíthatja, feltételezhető, hogy a magasan iskolá-
zott szülők gyermekeinek inkább vannak felsőoktatási relevanciával bíró kontak-
tusai, ezért a magas szülői iskolázottság, az erős extraorganizációs, intergenerációs 
beágyazottság és az erős hallgatói perzisztencia együttjárása várható (Pusztai 2018: 
114). A nem tradicionális hallgatók aspektusából közelítve Berei úgy látja, hogy a 
hátrányos helyzetű hallgatókat nagyobb mértékben veszélyezteti a lemorzsolódás, 
mint a többi hallgatót. Ebben a családi szocializáció is szerepet játszik, hisz kevés 
szülői figyelmet kapnak, nevelésük nem tartalmas, ezért is hátránnyal indulnak a 
felsőoktatásban (Berei 2018: 295). A szakirodalmi álláspontok azt is mutatják, hogy 
a szülők társadalmi helyzete közvetetten például a szocializáción keresztül, a csalá-
di nevelés gyakorlatán, mintáin, értékein keresztül hat. 

Többen is utalnak azonban arra, hogy a rosszabb kulturális és/vagy anyagi 
tőkével jellemezhető családi háttér önmagában nem ad elegendő magyarázatot 
egy-egy tanulmányi életpálya félbehagyásához (Csók et al. 2018). Úgy tűnik, hogy 
a vizsgált mintában4 elsősorban a pénzügyi nehézségek, a költségtérítés, a levelező 
tagozat és a tanulmányok melletti munkavállalás az, ami a lemorzsolódás, illetve a 
lemorzsolódási rizikó prediktora, a szülők iskolai végzettsége azonban nem (Fónai 
2018: 248).

  4	Eurostudent V., a Debreceni Egyetem almintája.
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A szülők iskolai végzettségének a hatása, ahogy arra utaltam, gyakran a családi 
értékeken, mintákon, a szocializáción keresztül hat. A „nem lineáris” hatás, azaz a 
lemorzsolódás (és a lemorzsolódási rizikó), valamint a hallgatói kitartás, a hallgatói 
haladási utak esetében erősen érvényesül. A lemorzsolódás vagy a kitartás nem fel-
tétlenül a család alacsony vagy a magas státuszával függ össze, pontosabban az ös�-
szefüggés nem direkt és nem lineáris vagy hierarchikus. A CHERD-kutatócsoport 
eredményei is azt mutatják, hogy a lemorzsolódottak körében a középfokú vég-
zettségű szülők gyerekei vannak többen, bár ez a csoport belülről nagyon struk-
turált és nem egységes. A szülők iskolai végzettsége, például az anyáké, abban az 
összefüggésben jelenik meg, hogy az alacsonyabb társadalmi rétegekből származó 
hallgatók inkább kényszerülnek a tanulmányaik melletti munkavégzésre (Szigeti 
2019: 15). A hallgatói perzisztenciakutatás is izgalmas eredményekkel szolgál a 
társadalmi háttér, a szülők iskolai végzettsége és a haladási utak összefüggésében. 
A diplomás anyák gyermekei leginkább a csúszó-passziválók közé tartoznak, míg 
a középfokú iskolai végzettségű anyák gyermekei a korrigáló haladási úttal jelle-
mezhetők.  Az alapfokú végzettségű apák és anyák gyermekei körében a sztenderd 
haladási utat bejáró hallgatók felülreprezentáltak, a felsőfokú végzettségű anyák 
gyermekei között pedig magas a csúszó-passziváló hallgatók aránya, s a közép- és 
felsőfokú végzettségű apák gyermekeire jellemző a finanszírozási forma változá-
sa, az intézmény- és/vagy szakváltás (Szigeti 2020: 27). A szakirodalomban eltérő 
álláspontok vannak a lemorzsolódás és a nemek kapcsolatáról – ezek az eltérő 
vélemények gyakran empirikus kutatások eredményei alapján fogalmazódnak meg. 
Az egyik álláspont szerint a lányok körében magasabb a lemorzsolódás, ami mögött 
a hazai és a nemzetközi szakirodalomban a társadalmi nemmel, a nemek eltérő 
társadalmi helyzetével és az eltérő társadalmi elvárásokkal összefüggő magyará-
zatok húzódnak meg, a gazdasági megfontolásoktól a nők bevonásáig a háztartási 
tevékenységekbe, a tanári attitűdökig és a kulturális sajátosságokig, például a korai 
házasodás, terhesség és gyermekvállalás területén (Shahidu & Zehadul Karim 2015; 
Bocsi et al. 2018). Ezzel szemben megfogalmazódik az az álláspont is, mely szerint 
a nők elkötelezettebbek a tanulmányi céljaik melletti kitartásban, ami a nőkkel kapcsolatos 
társadalmi elvárásokból és a családban közvetített normák hatásából, valamint a 
jobb kontaktusteremtési hajlamukból is fakadhat (Pusztai 2018: 124). Röviden: a 
lemorzsolódás ellen véd, ha valaki nő (Fényes, Markos & Pusztai 2018: 151). Ezt 
erősíti meg a CHERD perzisztencia kutatása is, hisz a normál úton haladók kö-
rében egyértelműen felülreprezentáltak a nők, míg a csúszó-passziválók között 
a férfiak. A hivatkozott kutatás adatai a szerző szerint azt támasztják alá, hogy a 
nők jobban megfelelnek az oktatási rendszer általános követelményeinek, melyek 
között prioritást élvez a kitartás és a szorgalom, míg a férfiaknál a hosszadalmas 
tanulmányok helyett az ún. státuszteremtésre való törekvés erősebb (Fényes 2010; 
Szigeti 2020: 25).

A tanulás melletti munkavégzést, munkavállalást korábbi írásomban a lemor-
zsolódás egyik fontos tényezőjeként értékeltem az Eurostudent V. hullámának 
a Debreceni Egyetemen folytatott adatfelvétele alapján (Fónai 2018). A munka-
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vállalás a tagozattal („munkarenddel”) is összefügg, hisz elterjedtebb a levelező 
tagozatosok között. Ez lényeges hatást gyakorol a hallgatói identitásra is, hisz a 
nappali tagozatosok hallgatóként azonosítják magukat, akik valamilyen ok miatt 
dolgoznak, míg a levelező tagozatosok identitására a munkavállalói identitás a jel-
lemző, ez erős pull hatást is gyakorolhat az esetükben. A CHERD-kutatás első 
hullámában a munkavállalást a legfontosabb lemorzsolódási oknak nevezték meg 
a megkérdezettek (Csók et al. 2018). A munkavállalás mint lemorzsolódási ok mö-
gött több tényezőt is említenek a szakirodalomban. Szóba jöhet a munkaerőpiac 
vonzása, a financiális ok, az emberi tőkébe való befektetés vagy a szakmai önélet-
rajz munkatapasztalattal való gazdagítása, és egyes vélemények szerint a hallgatói 
munkavállalásnak identitásképző szerepe van, erősíti a tanulmányok végzésével 
kapcsolatos elköteleződést, erősíti az önszabályozó képességet, valamint a későbbi 
munkaerőpiaci teljesítményre is pozitív hatással van (Perna 2012; Bocsi et al. 2018: 
70). Korábbi elemzésem az identitásképzésre és a munkatapasztalat-gazdagításra 
vonatkozó álláspontokat nem támasztja alá, ami összefügghet a hazai „diákmun-
ka” lehetőségeivel és a tagozatok gyökeresen eltérő hatásával is. 

A szakirodalomban domináns álláspont, hogy a hallgatói munkavállalás olyan 
rizikófaktor, amely növeli a lemorzsolódás kockázatát, hisz távol tartja a hallgató-
kat a tanulmányi és társas közösségbe való beágyazódástól és az egyetemi kultúrá-
tól (Perna 2012; Kocsis 2020: 67) – ennek az álláspontnak felel meg korábbi elemzé-
sem (Fónai 2018). Eltérések tapasztalhatók a munkavállalás motívumait, indítékait 
illetően, elsősorban a tapasztalatszerzés területén. A hallgatókat kevésbé motiválja 
a tapasztalatszerzés (ez akkor fontos, ha a végzett munka illeszkedik a tanulmá-
nyokhoz), sokkal meghatározóbbak az anyagi kényszerrel összefüggő okok (Kocsis 
2019). A munkavállalás fő motivációja inkább az anyagiakhoz köthető (megélhe-
tési költségek finanszírozása, szülőktől való függetlenedés), míg a szakmai tapasz-
talatszerzés és a kapcsolati háló bővítése kevésbé jellemző a dolgozó hallgatókra 
(Hámori 2018; Kocsis 2020: 88–89). 

Módszer és minta, hipotézisek
Tanulmányomban az Eurostudent-adatfelvétel VI. hullámának hazai adatait elem-
zem. A közös kutatássorozatba Magyarország az V. hullámban lépett be, ami-
kor már 26 ország vett részt a felmérésben. A hazai kutatások lebonyolítója az 
Educatio Társadalmi Szolgáltató Nonprofit Kft., majd az Oktatási Hivatal volt 
(Hámori et al. 2018). A VI. hullám adatfelvételére Magyarországon a 2015/2016-os 
tanév 2. szemeszterében került sor (e hullámban 28 ország vett részt 2016–2018 
között). Az alkalmazott központi kérdőív lekérdezése minden résztvevő ország 
számára kötelező, az alapkérdéssor kiegészíthető (illetve a nemzeti képzési rend-
szerek különbségei miatt módosítható, értelmezhető). A VI. hullám kérdőíve ki-
lenc dimenziót fog át, a hallgatók szociális hátterétől a jövőbeli tervekig. Bár az 
egyes dimenziók és kérdések, kérdésblokkok az időbeli összehasonlíthatóság miatt 
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is viszonylag állandóak, a potenciális hallgatói lemorzsolódást előre jelző kérdés a 
félévek passziválásáról a VI. hullám kérdőívében változott meg, kibővítve a kér-
dést a félévhalasztások lehetséges okaival (lásd a következő alfejezetben). 

A hazai mintavétel tervezéséhez a Hrubos Ildikó által kidolgozott, a nemzet-
közi „U-Map”-módszertanon alapuló felsőoktatási intézménytipológiát vették ala-
pul (Hrubos 2011; Hámori et al. 2018:15). A Magyarországon működő felsőoktatási 
intézményeket nyolc, illetve összevonások után hat csoportba sorolták a hallgatói 
létszám, az intézmény képzési profiljának jellege és spektruma alapján. Az alap-
sokaság behatárolásához ezt a hat típust vették figyelembe. A 64 hazai felsőokta-
tási intézményből 25 intézményt vontak be, melyekben 181 615 hallgató tanult a 
2015/2016. 2. félévében. Az adatfelvétel módszere online kérdőíves megkeresés 
volt, az intézmények közreműködésével (az intézmények küldték ki a kérdőívet az 
e-mail-címlistájukra). A tisztított, végleges magyarországi kutatási adatbázis nagy-
sága 7202 fő, az adatbázist – illeszkedve a nemzetközi konzorcium módszertani 
ajánlásához – nem, korcsoport, intézménytípus, képzési szint, valamint képzési 
terület szerint súlyozták (Hámori et al. 2018: 19). 

A tanulmányban elemzett „félévhalasztó” almintát ebből a mintából válasz-
tottam le. Az első öt adatfelvétel során a tanulmányok megszakítására kérdeztek 
rá: „Megszakította legalább egyéves (2 féléves) időtartamra jelenlegi felsőfokú ta-
nulmányait?” A VI. hullám hazai válaszolói (7202 fő) közül 398 fő (5,5%) vála-
szolt erre a kérdésre igennel, ők alkotják az elemzett almintát (néhány esetben 
a tanulmányaikat megszakítók és nem megszakítók válaszait vetem össze).5 Az 
Eurostudent VI. hullámában kérdeztek rá először a tanulmányok megszakításának 
az okára: „Mi volt a tanulmányok megszakításának oka?” A hallgatók több választ 
megjelölhettek a lehetséges okok közül: anyagi nehézségek, családi okok (pl. gyer-
mekvállalás), munkával kapcsolatos okok, egészségügyi okok, motiváció hiánya, 
egyéb ok.

Hipotézisek
A hipotéziseket a szakirodalmi tézisek, modellek és a kutatási előzmények eredmé-
nyei alapján fogalmaztam meg. 

H1: A szakirodalomban vitatott a család társadalmi státuszának és a szülők is-
kolázottságának a közvetlen hatása a hallgatói lemorzsolódásra és a lemorzsolódási 
rizikóra, a családi háttér hatása áttételesen, például a családi mintákon és a családon 

  5	A tanulmányok megszakítása (passziválás) nem jelent automatikusan lemorzsolódást, az egyetem-
ről való végleges kimaradást, annak csak az egyik rizikófaktora. Ez lehet a magyarázata az évha-
lasztók (tanulmányaikat megszakítók) alacsony számának. A hallgatók válaszai alapján kirajzolódó 
arány nem biztos, hogy megfelel az intézmények által nyilvántartott passziváltak arányának, való-
színűleg ez utóbbi magasabb. A CHERD kutatócsoport „Persist” adatbázisa alapján kialakított 
„csúszó-passziváló” klaszterbe tartozók aránya 13,5%, ami lényegesen magasabb, mint az elemzett 
mintában detektálható 5,5%, igaz, a „csúszó-passziváló” csoportba nem csak a félévhalasztók 
kerültek.  
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mint támogató közösségen keresztül érvényesül. A lemorzsolódásra ható folya-
matok és aktorok megítélésében nagyobb a konszenzus az egyetem intézményi 
hatásait illetően. Ennek alapján azt várom, hogy a vizsgált mintában az egyetemi 
intézményi hatások között a képzési szint és a tagozat alakítja leginkább a lemorzso-
lódást és a lemorzsolódási rizikót.

H2: A szakirodalomban széles körű konszenzus alakult ki a hallgatói élethely-
zeteknek a lemorzsolódásra gyakorolt hatását illetően. Ezek alapján feltételezem, 
hogy a hallgatók élethelyzetét alakító tényezők (a fizetett munka, a megélhetési költsé-
gek és ha a hallgatónak gyereke van) hozzájárulnak a lemorzsolódási rizikó kiala-
kulásához. 

A lemorzsolódási rizikó mintázatai
A tanulmányok megszakítása (a passziválás, „félévhalasztás”) a lemorzsolódás 
egyik rizikótényezője és előrejelzője. Jelen írásban a tanulmányok megszakítását és 
a megszakítás okait függő változókként kezelem. A független változók a szakiro-
dalomban a lemorzsolódást leginkább befolyásoló, kiváltó tényezők, illetve válto-
zók. A tanulmányban elemzett változók négy csoportba sorolhatók. A középisko-
lai életutat az Eurostudent-adatfelvételek több kérdéssel is vizsgálják, ezek közül a 
középiskola típusát és annak a hatását emelem ki, hisz a magyar közoktatásban a 
középiskola típusával jól jellemezhetők az oktatási rendszerben érvényesülő társa-
dalmi egyenlőtlenségek (Fehérvári 2015). 

Az Eurostudent-felmérések leginkább a felsőoktatási intézményi hatások tesz-
telésére alkalmasak, a kérdések többsége valamilyen intézményi hatást érint. Ezek 
közül kettőnek vizsgálom a tanulmányok megszakítására gyakorolt hatását (képzé-
si szint és a tagozat). A kérdőív a hallgatók élethelyzetének a jellemzéséhez is sok 
kérdést foglal magába, ezek közül a fizetett munka (van jelenleg, ebben a félév-
ben fizetett munkája?), a megélhetési költségek (anyagi nehézségek) és a szülőség 
(van-e gyereke) hatását elemzem. A családi, szülői háttér mutatói közül a szülők 
iskolai végzettségét vizsgálom. Az Eurostudent-kérdőív és adatbázis nagyon infor-
matív, jelen tanulmányban részben terjedelmi okokból elemzem a vázolt tényezők, 
változók hatását. 

A tanulmányok megszakítása 
A vizsgált mintában a hallgatók 5,5%-a szakította meg eddig legalább két félév-
re a tanulmányait. Ha eltekintünk a heterogén „más okok” válaszlehetőségtől, a 
megszakítást leginkább munkaerőpiaci okok, pénzügyi nehézségek, a motiváció 
hiánya és a családdal kapcsolatos okok alakították, legkevésbé a hallgatók egészségi 
állapota (1. táblázat).
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1 táblázat. A tanulmányok megszakításának az oka (%)

Teljes mintában A tanulmányait 
megszakítók között

Pénzügyi nehézségek miatt 1,6 28,4
Családdal kapcsolatos okok 1,1 20,5
Munkaerőpiaci okok 1,6 28,6

Egészséggel kapcsolatos okok 0,8 14,4

Motiváció hiánya 1,3 23,0
Más okok 1,8 32,9
Elemszám 7202 398

Forrás: EUROSTUDENT VI. magyarországi adatbázis, saját számítás

A tanulmányok megszakítására (tehát nem az okokra) vonatkozó kereszttábla-
elemzések khi-négyzet-próbái azt mutatják, hogy magára a tanulmányok megszakítá­
sára a vizsgált független változók csaknem mindegyike szignifikáns hatást gyako-
rol, így a középiskola típusa, a képzés szintje, a tagozat, a hallgatói élethelyzet és a 
szülők végzettsége (a megkérdezettek neme nem gyakorolt szignifikáns hatást). Ez 
úgy is értelmezhető, hogy a passziválás (és a lemorzsolódás) multidimenzionális, 
azt több tényező és változó együttes hatása alakítja. A szignifikáns hatások azon-
ban nem minden esetben lineárisak, gyakran figyelhető meg egy tendenciátlan in-
gadozás, például a képzés „nehézsége” kapcsán (a képzési szintek esetében), hisz 
a megszakítók között magasabb a mesterszintű képzések hallgatóinak az aránya. 
A tagozat hatása egyértelműbb, a levelező tagozatosok körében a nem halasztók-
hoz képest kétszer magasabb a tanulmányaikat megszakítók aránya (44,2%). Ezek 
az eredmények a CHERD kutatócsoport hallgatói előrehaladási klasztercsoport-
jainak a viselkedésére hasonlítanak (Pusztai & Szigeti 2020). Hasonlóan megragad-
ható a normál, 4 osztályos gimnáziumi osztályokban és a szakgimnáziumokban 
végzettek valamelyest hátránya is a szerkezetváltó gimnáziumokban végzettekhez 
képest. Lineárisabb hatása van a munkavállalásnak, és ha valakinek gyereke van. 
A halasztók 52,3%-ának volt a megkérdezéskor fizetett munkája az egész félév so-
rán, a nem halasztók körében ez a mutató 34,4%. Ha valakinek gyereke van, akkor 
csaknem kétszer nagyobb eséllyel halaszt félévet, mintha nincs gyereke (18,7%, 
illetve 10,5%). A szülők iskolai végzettségének a hatása is szignifikáns, azonban ez 
a hatás sem lineáris, a „magas közepes” végzettségű szülők (például technikum) 
gyerekei kisebb mértékben élnek az évhalasztás lehetőségével (lásd M1. táblázat). 
Ez az eredmény is összecseng a CHERD kutatók perzisztenciavizsgálatának az 
eredményeivel a diplomás szülők gyerekeinek egyetemi előrehaladási útjait tekint-
ve – az előrehaladási utak az alacsonyabb végzettségű szülők gyerekei körében 
„egyenesebb”, inkább normál haladásúak, mint a magasabb státuszú családokból 
érkezők (Szigeti 2020: 27).
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A tanulmányok megszakításának az okai
Ahogy arra utaltam, az Eurostudent VI. adatfelvételi hullámában a tanulmányok 
megszakításának a lehetséges okaira is rákérdeztek. A hat potenciális ok előfordu-
lási gyakorisága a magyar mintában az 1. táblázatban szerepel – az okok eloszlása 
viszonylag kiegyenlített. Az elemzéshez használt független változók az egészség-
ügyi okok esetében nem mutatnak szignifikáns különbségeket, ami annak a jele is 
lehet, hogy az egészségi állapot jellemzői egyenletesen oszlanak meg a mintában az 
elemzett változók körében, bár minden hetedik hallgató ezt jelölte a tanulmányok 
megszakításának okaként. Jelen tanulmányban a „más okokat” nem vizsgálom, bár 
ennek az opciónak a választása a legmagasabb, a tényleges okokról nem informál 
bennünket. Így négy lehetséges ok összefüggéseit elemzem a bevont független 
változókkal. 

A tanulmányok megszakítása pénzügyi okok miatt

A bevont független változók közül a fizetett munka (2. táblázat), a nem és a gyerek 
gyakorol szignifikáns hatást a passziválásra.

2. táblázat. Dolgozott-e a tanulmányi ideje alatt, és a pénzügyi ok miatti megszakítás (%)

Nem szakította 
meg a tanulmányait 
pénzügyi okok miatt

Megszakította 
a tanulmányait 

pénzügyi okok miatt

Teljes 
mintában 

Teljes tanulmányi ideje 
alatt dolgozott 48,4 62,4 52,3

Alkalmanként 
dolgozott 14,8 19,3 16,1

A tanulmányai alatt 
nem dolgozott 36,8 18,3 31,6

Elemszám 277 109 386
Forrás: EUROSTUDENT VI. magyarországi adatbázis, saját számítás
Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05 (p = 0,002)

A hallgatók több mint egynegyedének (28,4%) jelentettek olyan pénzügyi ne-
hézséget a tanulmányai, hogy azt legalább két félévre megszakították. Az, akinek 
pénzügyi nehézségei vannak, arra is rákényszerül, hogy dolgozzon. Ez két tipikus 
rizikótényező összekapcsolódását eredményezi (Fónai 2018; Kocsis 2019; 2020), hisz 
a pénzügyi problémákkal küszködők csaknem nyolctizede több-kevesebb rendsze-
rességgel dolgozik, ami elvonja a tanulmányaitól. Az egyetemek szempontjából így 
azok a hallgatók vannak a lemorzsolódásnak kitéve, akik pénzügyi problémákkal 
küzdenek és ennek nyomására dolgoznak. Ez a lemorzsolódás előrejelzése mel-
lett a potenciális retenció szempontjából is fontos. A pénzügyi nehézségek miatti 
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munkavállalás az adatfelvétel alapján ebben a mintában inkább a férfiakra jellemző, 
37 százalékuk dolgozik pénzügyi okok miatt a passziváló férfiaknak, szemben a 
nők 23,3 százalékával (p = 0,004). Önmagában az sem hat a tanulmányok megsza-
kítására anyagi okok miatt, ha valakinek gyereke van: az ő körükben a megszakítók 
aránya 16,7 százalék, szemben azokkal, akiknek nincs gyereke, de félévhalasztók 
(31,0%, p = 0,015). 

A tanulmányok megszakítása családi okok miatt

A családi okok közé a gyermekvállalást, a gyermekgondozást és a szülők gondo-
zását értették az adatfelvétel során. Ez valószínűsíthető, „triviális” válaszokat fel-
tételez, amit a nemek és az életkor alakít. A félévhalasztást családi okok miatt a ta-
gozat, a nem, és a gyerek alakítja szignifikánsan, azaz valóban a „triviálisnak tűnő” 
változók hatnak a jelenségre. A levelező tagozatosok körében háromszor nagyobb 
mértékben fordul elő a családi okok hatása (29,3%, illetve 13,6% a nappali tagoza-
tosok között, khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05 p = 0,000). Láttuk, hogy a tanulmányok 
megszakításában nincs szignifikáns különbség a nők és a férfiak között, a pénzügyi 
okok miatt vállalt munka pedig inkább a férfiakra jellemző. A családi okok esetében 
azonban a nők között magasabb a félévhalasztók aránya (23,7%, a férfiak között 
15,1%, khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05 p = 0,040). Ez azt mutatja, hogy néhány terüle-
ten a két nem között az eltérő élethelyzetük miatt jellegzetes különbségek érvénye-
sülnek, amelyek részben a tradicionális nemi szerepelvárásokhoz is kapcsolódnak 
(erre utalnak a félévhalasztás okaiban tapasztalt szignifikáns különbségek is). Az, 
hogy valakinek gyereke van, ugyancsak kockázati tényező az évhalasztásban. Azok 
körében, akiknek gyereke van, négyszer nagyobb eséllyel fordul elő a passziválás 
(58,3%, illetve 11,7%, khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05 p = 0,000). A nemek, a gyerek 
és a halasztás összefüggéseit foglalja össze a 3. táblázat.

3. táblázat. Családi ok miatt megszakította a tanulmányait, 
nemek szerint és van-e gyereke (%)

Nő Férfi
Nincs gyereke 36,8 72,7
Van gyereke 63,2 27,3
Elemszám 57 22

Forrás: EUROSTUDENT VI. magyarországi adatbázis, saját számítás. 
Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05 (p = 0,004)

A tanulmányok megszakítását, ami a lemorzsolódás rizikótényezője, jelentősen 
alakítja, ha az érintett nő, és van gyereke. Bár önmagában a tanulmányok megsza-
kításában nem érvényesülnek szignifikáns különbségek a nemek között, az eltérő 
élethelyzet már mutat eltéréseket. Ez válasz lehet a szakirodalomban érvényesülő 
ellentmondásos magyarázatokra is (Bocsi et al. 2018; Fényes, Markos & Pusztai 2018): 
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globálisan valóban nincsenek különbségek, azonban bizonyos területeket, jelensé-
geket, az eltérő élethelyzetet figyelembe véve már találhatók markáns különbségek 
a nemek között.

A tanulmányok megszakítása munkaerőpiaci okok miatt 

A munkaerőpiaci okok (a kérdőív példája a nem kötelező szakmai gyakorlatot és 
a munkalehetőséget említi) miatti halasztás hasonló karakterisztikával bír, mint a 
pénzügyi és a családi okok miatti passziválás, a tagozatnak, a fizetett munkának 
és a nemnek van szignifikáns hatása. Ez a karakterisztika sok szempontból „tri-
viális”, hisz a levelező tagozatosok körében magas a munkavállalás aránya, ilyen 
értelemben a képzés során „fizetett munkát” folytatnak. Ez a karakterisztika jól 
jelzi a lemorzsolódási rizikót is, azt, hogy milyen jellemzőkkel bíró csoportokat 
érint az évhalasztás, ami a lemorzsolódás egyik prediktív összetevője. Ezek között 
a prediktorok között a tagozatnak meghatározó jelentősége van (4. táblázat). 

4. táblázat. A tagozat és a tanulmányok megszakítása munkaerőpiaci okok miatt (%)

Nem szakította meg a 
tanulmányait

Megszakította a 
tanulmányait

Nappali tagozat 80,5 19,5
Levelező tagozat 59,8 40,2
Teljes minta 71,4 28,6
Elemszám 282 113

Forrás: EUROSTUDENT VI magyarországi adatbázis, saját számítás.
Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05 (p = 0,000)

Ha az Eurostudent VI. hullámának teljes hazai mintáját vizsgáljuk, az látszik, 
hogy a levelező tagozatosok között több mint kétszer nagyobb annak az esélye, 
hogy valaki két szemesztert, egy teljes tanévet halaszt (pontosabban megszakítja 
a tanulmányait), mint a nappali tagozatosok körében (10,3%, illetve 4,0%, khi-
négyzet-próba, p ≤ 0,05 p = 0,000). Ez megfelel a szakirodalmi állításoknak is 
(Szemerszki 2018). A jelenségnek a hallgatói perzisztencia és az intézményi retenció 
szempontjából is komoly jelentősége van, hisz ez a hallgatói csoport jól megfogha-
tó, az egyetemeken való benntartásukra célirányos programok indíthatók. 

A fizetett munka is az előrejelző tényezők körébe tartozik – azok, akik munka
erőpiaci okok miatt szakították meg tanulmányaikat, kétszer nagyobb arányban 
voltak foglalkoztatva (81,8%), mint azok, akik ugyanezen ok miatt nem szakították 
meg a tanulmányaikat (40,6%, khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05 p = 0,000). A tanulmá-
nyaikat nem megszakítók körében ugyan relatíve magas azok aránya, akik dol-
goznak (40,6%), ám ugyanekkora részük a megkérdezés idején semmilyen fizetett 
munkát nem vállalt. A munkavállalás hatását jól jelzi, hogy a levelező tagozato-
sok között azoknak, akik a tanulmányaikat megszakították, csaknem a teljes köre 
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(95,6%) dolgozik, és igen magas a passziváló nappali tagozatosok között is a sze-
meszter egésze során dolgozók aránya (59,5%). 

Nemek szerint a férfiak szakítják meg inkább a tanulmányaikat munkaerőpiaci 
okok miatt (férfiak 37%, nők 23,7%, khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05 p = 0,005), a tel-
jes (N = 7202) mintában azonban nincs szignifikáns különbség a két nem munka-
vállalását illetően. Ez azt is jelentheti, hogy a munkavállalás, a tanulmányok melletti 
fizetett munka a férfiak esetében erősebben késztethet a tanulmányok megszakítá-
sára, ami a lemorzsolódáshoz is vezethet. 

A tanulmányok megszakítása a motiváció hiánya miatt 
A motiváció hiánya a perzisztens hallgatói előrehaladást erősen gátló tényező 
(Pusztai & Szigeti 2020). Az Eurostudent VI. adatbázis elemzése azt mutatja, hogy 
a motivációra a képzési szint, a tagozat, a nem és a gyerek gyakorol szignifikáns 
hatást. 

A képzési szintek esetében az alapszakosok (28,0%) és az osztatlan mestersza-
kosok (23,9%) körében magasabb a motiváció hiánya miatt évhalasztók aránya. 
Úgy tűnik, két tendencia ragadható meg a hallgatói motivációkat illetően. Az egyik 
a képzés szintjével függ össze, a magasabb képzési szint magasabb motivációval jár 
együtt. A másik esetben a magas követelmények demotiváló hatása ragadható meg 
az osztatlan mesterképzésekre járók esetében, ez hasonlít a perzisztenciakutatás
nak a hallgatók körében tapasztalt demotiváltságához (Pusztai 2020a: 9–11; Pusztai 
2020: 13–17). 

Nagyon sajátos a tagozatok hatása, ez is közel áll a perzisztenciakutatás eredmé-
nyeihez (Pusztai & Szigeti 2020), tudniillik a több szempontból rizikó tényezőként 
ható levelező tagozat a motivációkat tekintve másként hat: a nappali tagozatos 
hallgatók kevésbé motiváltak, 27,6 százalékuk szakította már meg két szemeszter-
re a tanulmányait, szemben a levelező tagozatos hallgatók 17,2 százalékával khi-
négyzet-próba, p ≤ 0,05 p = 0,015). Ez azt mutatja, hogy a levelező tagozatosok 
a számos rizikótényező ellenére, vagy azok miatt, elkötelezettebbek a tanulmá
nyaikban. 

A nemek hatását vizsgálva az tapasztalható, hogy a nők a motiváció hiánya 
miatt kevésbé szakítják meg a tanulmányaikat (5. táblázat).

5. táblázat. A nemek és a tanulmányok megszakítása a motiváció hiánya miatt (%)

Nem szakította meg a tanulmányait Megszakította a tanulmányait
Nő 82,3 17,7
Férfi 67,8 32,2
Teljes minta 77,0 23,0
Elemszám 304 91

Forrás: EUROSTUDENT VI. magyarországi adatbázis, saját számítás
Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05 (p = 0,001)
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Ez megfelel azoknak a szakirodalmi állításoknak, melyek a nő kitartásával, 
szorgalmával, nagyobb motiváltságával magyarázzák a nők felsőoktatási karrierút-
jait (Fényes 2010, 2019). Kérdés persze, hogy a tanulmányokhoz fűződő motiváció-
kat mennyire alakítják az eddig vizsgált tényezők, például a pénzügyi nehézségek, 
a családi okok és a munkavállalás. Mindenesetre az, ha valakinek gyereke van, arra 
motivál, hogy ne szakítsa meg a tanulmányait – láttuk, a vizsgált mintában inkább 
a nőknek van gyereke. Ugyanaz a dolog tolhat egy hallgatót abba az irányba, hogy 
szüneteltesse a tanulmányait, de arra is, hogy még motiváltabban befejezze azt (jó 
példa erre, hogy van-e valakinek gyereke).

Összegzés
Tanulmányomban a szemeszterhalasztást prediktív rizikótényezőként vizsgáltam. 
A szakirodalmi állítások és a kutatási eredmények azt jelzik, hogy a tanulmányok 
megszakítása elmozdíthatja a hallgatót a felsőoktatásból való kilépés, a lemorzso-
lódás irányába. Épp emiatt fontos a halasztók vizsgálata.

A szakirodalomban néhány, az évhalasztásra és a lemorzsolódásra ható ténye-
ző, változó hatásának a magyarázata vitatott. Ilyen például a szülők iskolai vég-
zettségének a közvetlen hatása. Ezzel szemben inkább a családi minták és értékek 
hatását emelik ki a jelenség kapcsán. Az Eurostudent VI. hullámának magyar ered-
ményei is azt mutatják, hogy nincs egyértelmű, főként nem lineáris hatása a szülők 
iskolai végzettségének. Magára az évhalasztásra több dolog is szignifikáns hatást 
gyakorol (középiskola típusa, a képzés szintje, tagozat, munkavállalás, gyerek). Ez 
azt jelzi, hogy maga az évhalasztás multifaktoriális, azt több dolog alakítja. Ez azt 
jelenti, hogy az első hipotézisem csak részben igazolódott, hisz a képzési szint és a 
tagozat hatásán túl több tényező, változó is alakítja a passziválást.

A hallgatói élethelyzetek hatására megfogalmazott hipotézisem igazolódott, a 
több területen vizsgált évhalasztási okokra a hallgatók élethelyzete, annak számos 
területe szignifikáns hatást gyakorol. Ezek a tényezők leginkább a tagozat, a mun-
kavállalás, a nem és a gyerek – az is megfigyelhető, hogy az egyes tényezők erősen 
alakítják egymás hatását, így nem lehet eltekinteni a nemek szerinti különbségektől 
sem. Bár magára a félévhalasztásra a nemek nem gyakorolnak szignifikáns hatást, a 
lehetséges okokra már igen, a férfiak inkább a pénzügyi okok, a nők a családi okok 
esetében jelennek meg rizikócsoportként. Az eredmények azt is mutatják, hogy 
a nők motiváltabbak, elkötelezettebbek a tanulmányaik mellett, akkor is, ha több 
területen „rizikónyomásnak” vannak kitéve. 
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Melléklet
M1. táblázat. A szülők iskolai végzettsége

és a tanulmányok megszakítása, % (átkódolt)

Apa Anya

Teljes 
mintában

A tanulmányaikat 
megszakítók 

között

Teljes 
mintában

A tanulmányaikat 
megszakítók 

között
Általános iskola és 
alacsonyabb 4,1 4,4 5,3 7,0

Szakmunkásképző 26,1 25,8 13,7 13,5
Szakközépiskola 12,7 11,2 14,4 12,8
Gimnázium 6,7 8,9 13,3 12,8
Technikum, 
felsőfokú 
szakképzés

13,1 18,8 11,1 16,9

Felsőfok 35,7 29,7 41,7 35,4
Nem tudja 1,5 1,3 0,5 1,6
Összesen, fő 6643 384 6634 384

Forrás: EUROSTUDENT VI magyarországi adatbázis, saját számítás
Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05 apa p = 0,015, anya p = 0,001
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Lólé Bianka – Bagaméri Bernadett – Balázs Dávid

Önköltséges hallgatók
családi hátterének, pályafutásának

és egyetemi életének jellemzői1

Absztrakt
Tanulmányunkban az önköltséges hallgatók családi hátterét vizsgáljuk pályafutásuk és 
egyetemi életük szemszögéből. A családi háttér nagymértékben befolyásolja a hallgatók 
életútját, pályafutását. Említést érdemelnek a korábbi tanulmányok és a pályaválasztás, a 
társas kapcsolatok, a szabadidős tevékenységek, az egészség-magatartás, illetve a tanulás 
melletti munkavállalás. A felsorolt tényezők hozzájárulhatnak ahhoz, hogy a hallgató le-
morzsolódjon vagy segítse az egyént a tanulás melletti elköteleződésben és a tanulási mo-
tivációban (Pusztai & Szigeti 2018).

A kutatásban olyan kérdéseket fogalmaztunk meg, amelyek az önköltséges hallgatók 
családi hátterét és a családi háttér befolyásoló hatását kívánják feltárni az önköltséges hall-
gatók tanulmányaival kapcsolatosan. További kérdésünk az, hogy hogyan függ össze a 
mobilitás szerinti típusba tartozásuk az egyetemi életük jellemzőivel. 

Az elemzés során kvalitatív módszert alkalmaztunk. 2019 februárjában és márciusában 
harminc félig strukturált interjú készült a Debreceni Egyetem jelenlegi vagy egykori ön-
költséges hallgatói körében. Az adatfelvétel hólabda-mintavétellel történt.

Az elemzés során arra kerestük a választ, hogy milyen összefüggést látunk az önkölt-
séges hallgatók típusa és a családi háttér, valamint a pályaválasztásuk között. Továbbá az 
egyes típusok iskolai pályafutásának és egyetemi életének sajátosságait kívántuk feltárni. 
Fontosnak tartottuk megvizsgálni, hogy milyen mértékben áll szándékukban változtatni fi-
nanszírozási forma szerinti besorolásukon, illetve hogy a hallgatók társadalmi státusza ös�-
szefüggésben van-e a besorolásukkal. Kíváncsiak voltunk arra, hogy a jobb anyagi háttérrel 
rendelkező hallgatók-e azok, akik költségtérítést fizetnek inkább, s általában immobilak 
maradnak. Ezzel összefüggésben a rosszabb anyagi háttérrel rendelkező hallgatók pedig 
inkább lesznek mobilak (le és fel egyaránt).

Az eredmények alapján elmondható, hogy az önköltséges képzésben tanuló hallgatók 
anyagilag, és sok esetben érzelmileg is megterhelőnek érzik azt, hogy maguknak vagy ép-
pen a szülőknek kell finanszírozniuk a képzésüket. Törekednek az államilag finanszírozott 
képzésbe való bekerülésre vagy visszatérésre, erős a tanulmányok befejezésére irányuló 
elhatározásuk, teljes mértékben motiváltak arra, hogy tanulmányaikat elvégezzék.  

  1	 A tanulmány a 123847 számú projekt keretében készült, amely a Nemzeti Kutatási Fejlesztési és 
Innovációs Alapból biztosított támogatással, a K17 pályázati program finanszírozásában valósult 
meg. A kutatás vezetője: Prof. Dr. Pusztai Gabriella. 
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Elméleti háttér áttekintése     

Bevezetés

Feltehetjük magunknak a kérdést, hogy miért jelentkezik valaki önköltséges kép-
zési formában egy felsőoktatási képzésre, ha államilag finanszírozott helyek is 
rendelkezésre állnak? Vagy nem is önköltséges képzési formában kezdte meg ta-
nulmányait az egyetemen, hanem állami támogatott képzési formában? De akkor 
miért tanul most önköltséges térítési formában? Mi áll annak hátterében, hogy 
egyszer önköltséges, majd állami támogatott formában tanul valaki az egyetemen?

Jelen tanulmány célja, hogy a fent felsorolt kérdésekre válaszokat találjon, to-
vábbá képet adjon egy ritkán kutatott célcsoportról.

A tanulási motiváció

Az önköltséges hallgatók felsőoktatási életének szerves része a tanulás. Kulcsfoga
lom ezzel kapcsolatban a tanulási motiváció.

Tanulási motiváción a tanulási tevékenységre késztető belső feszültséget értjük, 
amely olyan pozitív állapotot vált ki az egyénből, amely tanulásra készteti. A ta-
nulási motiváció a különböző belső dinamikus hajtóerők, illetve a külső tényezők 
összefüggésében alakul, azaz a tanulókörnyezet kognitív, affektív és az effektív 
interakciós önszabályozó rendszer (Réthy 2001).

A hallgatók felsőoktatásban történő továbbtanulási döntését meghatározó mo-
tivációk széles körűek. Lényeges tényezői a továbbtanulási motivációnak az okta-
tás korszerűsége, a szociokulturális háttér, illetve az oktatás társadalmi megítélése 
(Pusztai & Szigeti 2018). Fontos megemlíteni, hogy valamennyi döntés egyfajta 
külső motiváción is alapszik. Ez a külső motiváció valamiféle nyomás, kényszer, 
amely hatására az egyén meghozza a döntését a felsőfokú tanulmányokban való 
részvételéről (Pusztai & Szigeti 2018).

A tanulási motiváció befolyásoló háttértényezői

Az önköltséges hallgatók esetében is fontos megvizsgálnunk, hogy milyen háttér-
tényezők alakítják a tanulási motivációt. A tanulási motiváció legfőbb befolyáso-
ló tényezői közé sorolandók a családi háttér, az iskolai pályafutás és pályaválasz-
tás, a társas kapcsolatok, az egészség-magatartás, illetve a tanulás melletti munka 
(Pusztai  & Szigeti 2018). Idesorolandók az egyén kognitív struktúrái, amelyben 
kiemelt helyet tölt be a szociális tényező. Az iskolai tanulást szignifikánsan befo-
lyásolják a felnőtt-gyerek, gyerek-gyerek kapcsolatok, a hovatartozás, az identifiká-
ció és az érzelmi melegség szükségletei, mint szociális tényezők. Az én rendszere 
szociális tapasztalatokból épül fel. A gyermek énképének és motivációjának fejlő-
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dését, alakulását befolyásolják a szülői viselkedésminták. Pozitív énképpel és belső 
motivációval rendelkeznek azok a gyerekek, akik az alapvető társas szükségleteik-
ben kielégülést találnak. Azok a gyerekek, akik az alapvető társas szükségleteiket 
kevésbé kielégítő környezetben nőnek fel, negatív énképpel rendelkeznek és kül-
sőleg motiváltak (Csibi 2006). Nagyon fontos szerepet tölt be a tanulási motiváció-
ban a szülők iskolai végzettsége (Pusztai, Kovács & Hegedűs 2019).

A szociális fejlődés az a folyamat, amelynek során a gyerek integrálódik a kö-
zösségbe és megéli identitását. A folyamat során a gyerek elsajátítja egyrészt a tár-
sadalom értékeit, normáit, másrészt azokat a viselkedésformákat, melyekkel reflek-
tálhat környezete változásaira (Kozma 1999). A pályaválasztás egyfajta társadalmi 
integrálódási folyamat is, amelynek központjában az egyén döntése áll (Pusztai & 
Szigeti 2018).

Családi sajátosságok

Az önköltséges hallgatók társadalmi háttere összefüggésben áll tanulási motiváció
jukkal (Pusztai & Szigeti, 2018; Pusztai 2015).

Az ember olyan szociális szükségletei, mint a másokkal való kapcsolat vagy a 
társas ingerek jelenléte, már újszülött korban megfigyelhetők. A pszichés fejlődés 
számos szakaszán áthaladó anya-gyerek kapcsolat lehetővé teszi a gyermek számá-
ra a különböző viselkedési modellek elsajátítását (Csibi 2006). A tudományos ku-
tatások sorra alátámasztják, hogy növekszik azoknak a gyerekeknek a tanulmányi 
eredményessége, akiknek szülei részt vesznek iskolai előmenetelükben. A szülők 
attitűdje, viselkedése, ezen belül a szülői elvárások, törekvések, a szülői bátorítás, 
támogatás, mind-mind meghatározó kulturális erőforrás a gyerek iskolai pályafutá-
sa, tanulási motivációja szempontjából (Haslauer et al. 2019).

Jelen kutatásban arra voltunk kíváncsiak, hogy egy felnőtt célcsoport eseté-
ben hogyan jelenik meg mindez. Mit jelent az önköltséges hallgatók számára a 
szülői bevonódás? A szülői elvárásokat alakíthatja az a tényező az ő esetükben, 
hogy a szülők a tanulmányok finanszírozóiként is jelen lehetnek? A tanulmány-
ban részletesen kitértünk a szűkebb és tágabb szociális környezet, a szülők, a 
család, valamint az iskola és a kortárskapcsolatok szerepére a továbbtanulási és 
pályaválasztási döntésben. Vizsgáltuk a szociális csoportok elvárásainak, érték- 
és szokásrendszerének befolyásoló, motiváló vagy visszahúzó szerepét. A család, 
a fiatal életében fontos felnőttek, például a pedagógusok, a barátok, ismerősök, 
valamint kortárskapcsolatok mind jelentős ráhatással lehetnek a szóban forgó ku-
tatási kérdésekre.
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Társas kapcsolatok, közösségi viszonyok, reziliencia

Az önköltséges hallgatók esetében ezek a közösségi viszonyok nagymértékben be-
folyásolják az egyén tanulási motivációjából adódó tanulási attitűdjét mind pozitív, 
mind negatív irányban. Amennyiben az egyén közössége, legyen az családi, baráti 
vagy kortárs közösség, pozitív attitűdöt mutat a tanulás iránt, egyfajta védőfak-
torként szolgálhat a lemorzsolódás, illetve a késleltetett képzési idő kitolódásával 
szemben. Azonban ha a közösség negatív attitűddel rendelkezik a tanulási motivá-
ciót illetően, úgy negatívan befolyásolják az egyént a tanulásban (Pusztai & Szigeti 
2018; Pusztai 2015). 

Azokat a gyerekeket, fiatalokat, akik hátrányos helyzetűek, alacsony szocio
ökonómiai státuszú családból származnak, és ennek ellenére sikeresek, kimagasló 
tanulmányi átlaggal rendelkeznek, az angol nyelvű szakirodalom a sebezhetetlen 
(invulnerable) vagy reziliens kifejezéssel illeti (Ceglédi 2012; Masten 2019).

A reziliencia „rugalmas ellenállási képesség, azaz valamely rendszernek – le-
gyen az egy egyén, egy szervezet, egy ökoszisztéma vagy éppen egy anyagfajta 
– azon reaktív képessége, hogy erőteljes, meg-megújuló, vagy akár sokkszerű kül-
ső hatásokhoz sikeresen adaptálódjék, illetve ama tulajdonság/képesség, hogy az 
ember gyorsan vissza tudja nyerni eredeti, jó állapotát testi-lelki szenvedés, illetve 
nehéz élethelyzetek átélése után” (Székely 2015: 9). 

A reziliencia egy univerzális képesség, amely lehetővé teszi egy egyén, cso-
port vagy közösség számára, hogy legyőzze a megpróbáltatások káros hatásait. 
Ökológiai megközelítésben viszonyfogalom, amelyben az örökölt biológiai, pszi
chológiai adottságok, környezeti tényezők együtt váltják ki a reakciót, a reziliencia 
mértékét, vagyis az élet adta nehézségekkel való sikeres megbirkózást (Forray 2016). 
A reziliens hallgatók között is fellelhetők önköltséges hallgatók, akik nagyobb 
eséllyel kezdik az iskolai pályafutásukat a lemorzsolódás esélyével. A reziliens hall-
gatók többsége a tanulmányaik mellett komolyabb és több munkára kényszerül-
nek, hogy ki tudják fizetni a tandíjat. Tehát az önköltség fizetése mint nehézség 
jelentkezik az ő pályafutásukban. Mindez előidézi azt a folyamatot, hogy kevesebb 
időt tud a reziliens hallgató a tanulásba fektetni, illetve a gyengébb iskolai teljesítés 
okaként felmerülhet a késői diplomaszerzés, illetve a képzési idő meghosszabbo-
dása (Pusztai & Szigeti 2018). Amennyiben a hallgató kedvezőtlenebb társadalmi 
helyzetű család gyermeke, akit állami finanszírozási képzésből átsoroltak önkölt-
séges képzésbe, és szeretné önköltséges hallgatóként is folytatni a tanulmányait, 
a képzés megváltozott feltételeinek nem tud eleget tenni. A hallgató ez esetben 
lemorzsolódik (Pusztai, Kovács & Hegedűs 2019). 

Iskolai teljesítményt befolyásoló tényezők

A személyes törődés hiánya negatívan befolyásolhatja a tanulók tanulási moti-
vációját. Az általános iskolában megszokott odafigyelés, törődés a pedagógusok 
részéről, a személyesebb kapcsolat középiskolában már nem gyakorta van jelen. 
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Előfordul az is, hogy a középiskolai tanárok egy része nem készült fel megfelelően 
arra, hogy egy hátrányos helyzetű gyereknek több odafigyelésre, esetleg másfajta 
oktatási módszerre van szüksége ahhoz, hogy ne maradjon le társaitól, és tanulási 
motivációját megtartsa (Szakács 2016).

A továbbtanulást meghatározó tényezőket, egyrészt az oktatási intézmények 
kínálata, másrészt a családok kereslete határozza meg. A családok a legjobb jö-
vőt ígérő lehetőséget szeretnék gyerekeiknek, a rendelkezésre álló kereteken belül 
(Kertesi 2005). Az általános iskola végéhez közeledő tanuló és családja három le-
hetőség közül választhat. A nyolcadik osztály elvégzése után vagy érettségit adó 
szakközépiskolába, gimnáziumba, vagy érettségit nem adó szakképző iskolába 
fog járni, vagy nem folytatja tovább tanulmányait. A lehetőségekre a tanulmányok 
folytatásának várható sikeressége, a három iskolai végzettségi szint munkaerőpiaci 
értéke, a család erőforrásai, a továbbtanulás költségei gyakorolnak hatást. A kö-
zépfokú továbbtanulás csatornájának megválasztásában a felsőfokú továbbtanulás 
esélye, a diploma haszna és költsége is központi szerepet játszik (Kertesi 2005). 
A  továbbtanulás tágan értelmezett költségei rendkívüli módon befolyásolják a 
döntést. A korlátozó feltételek abból fakadnak, hogy egyfelől eltérő szociális hát-
terű családok különböző mértékben tudják biztosítani azokat a készségeket, jártas-
ságokat, melyek egy sikeres iskolai pályafutást eredményezhetnek, másfelől a külső 
feltételek mint a család lakóhelyi elszigeteltsége, tartós szegénysége, társadalmi el-
határoltsága magas (Kertesi 2005).

Az önköltséges hallgatók esetében elmondható, hogy az önköltség finanszí-
rozásának vállalása párhuzamba hozható azzal, hogy olyan szakot választanak, 
amely magas gazdasági haszonnal bír, illetve az egyének elkötelezettek az oktatás 
iránt (Pusztai, Kovács & Hegedűs 2019). Az önköltséges hallgatók esetében a tovább
tanulási döntés még egy további döntéssel párosul: Vállalják-e az önköltség meg-
fizetését. Illetve, ha átsorolásról van szó, akkor a tanulmányok folytatását. Kutatás 
alapján az önköltséges hallgatókat a pályaválasztás szempontjából három típusba 
sorolták. Az első típus már a jelentkezéskor dönt úgy, hogy vállalja a költségeket. 
A második csoport a felvételi besorolás után határoz a költség vállalása mellett. 
A harmadik csoport a tanulmányok alatt az állami finanszírozásról történő átso-
rolást követően dönt úgy, hogy önköltségesként folytatja a tanulmányait (Pusztai, 
Kovács & Hegedűs 2019).

Sok esetben a létminimum alatt élő, hátrányos helyzetű családokban a szülők 
nem feltétlenül rendelkeznek pozitív attitűddel az iskolába járással, a továbbtanu-
lással, az iskolai végzettséggel kapcsolatban, ezáltal a tanulás fontossága csökken. 
Ezek a gyerekek nem kapnak motivációt otthonról, nem ösztönzik őket tanulásra. 
Jellemző, hogy ezekben a családokban a szülők jobban örülnének, ha gyermekük 
tanulás helyett dolgozna, és beszállna a család kiadásaiba, a család létfenntartásába. 
Gyakran előfordul az is, hogy a gyerekek nem látják értelmét a tanulásnak, hi-
szen a szüleik alacsony iskolai végzettséggel is jól elboldogulnak, ami persze relatív 
(Szakács 2016).
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Ami talán a leggyakrabban előfordul, hogy a szülők nem tudják finanszíroz-
ni gyermekük tanulásának, továbbtanulásának költségeit, ezért a gyerekeknek idő 
előtt abba kell hagyniuk tanulmányaikat (Szakács 2016). Hátrányos helyzetű ön-
költséges hallgató esetében a család nem tudja az anyagi támogatást biztosítani 
az önköltség kifizetését illetően, ezért a hallgatónak több munkát kell vállalnia a 
tanulmányai mellett. Következményként lép fel az iskolai gyengébb teljesítmény, 
az időzavar, illetve a tanulmányok elhúzódása, amely előteremti a költségtérítés 
megsokszorozódását (Pusztai, Kovács & Hegedűs 2019).

Kutatási kérdések 
A kutatásunkban arra a kérdésre kerestük a választ, hogy milyen összefüggést lá-
tunk az önköltséges hallgatók típusa és a családi háttér, valamint a pályaválasztá-
suk között. Továbbá az egyes típusok iskolai pályafutásának és egyetemi életének 
sajátosságait kívántuk feltárni. Fontosnak tartottuk megvizsgálni azt is, hogy mi a 
hallgatók szubjektív véleménye a képzés finanszírozási státuszának változtatásáról. 

A tanulmány alapjául szolgáló kutatás bemutatása

A fent említett célok mélyebb feltárása érdekében kvalitatív módszert alkalmaz-
tunk. A kvalitatív módszer alapjául egyéni félig strukturált interjúk szolgáltak. 
2019 februárjában és márciusában harminc önköltséges hallgatót interjúvoltak 
meg a Debreceni Egyetem kutatói. Az interjúkérdéseket több dimenzióra, illet-
ve aldimenziókra osztották fel. Több mint negyven kérdés adta az interjú vázát. 
A kutatás nem valószínűségi mintavételen alapszik, ezért az eredmények általáno-
síthatósága korlátozott. 

Az önköltséges hallgatókon belül négy típust különíthetünk el. A lefelé mo-
bil hallgatók olyan hallgatók, akik államilag támogatott képzési formában kezdték 
meg felsőfokú tanulmányaikat, de valamilyen oknál fogva átkerültek költségtéríté-
ses képzési formába a tanulmányaik során. A felfelé mobil hallgatók költségtéríté-
ses formában kezdték meg tanulmányaikat, és később átkerültek állami támogatott 
képzésbe. Az immobil hallgatók olyan személyek, akik önköltséges finanszírozási 
formában kezdték meg tanulmányaikat, és ez a képzés folyamán nem változott. 
A cikázó hallgatók hol önköltséges, hol pedig államilag támogatott képzési formá-
ban tanulnak, tanultak. 
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Kutatási eredmények

Családi háttér, pályafutás értékelése

Elsőként arra kerestük a választ, hogy milyen családi jellemzőkkel írhatók le az 
egyes típusok. Kerestük a különbségeket a hallgatók családjainak társadalmi hátte-
re és a hallgatók tanuláshoz kapcsolódó attitűdjei között. 

A felfelé mobilak

Általánosságban elmondható a felfelé mobil alanyokról a családi háttér jellemzése 
során, hogy a szülők iskolázottak, és rendelkeznek biztos anyagi helyzetet teremtő 
munkahellyel.

,,Anyukám tanítónő és fejlesztőpedagógus, és jelenleg külföldön dolgozik.”
Az apa magas anyagi bevétellel járó munkakört tölt be. A családstruktúra fel-

építése a következő: anyuka, apuka és két gyermek. A neveltetésben fellelhető a tu-
datosság, a tudatos jövőépítés és az iskola, valamint a tanulás fontosságára irányuló 
pozitív attitűdformálás az alanyok szemléletmódjában.

,,Gyerekkoromtól kezdve egyértelmű volt, hogy tanulnom kell, és nemcsak leérettségizni, 
hanem utána egyetemre menni és választani magamnak egy hivatást.”

Úgy nevelték a felfelé mobil alanyokat, hogy saját maguktól érezzék a tanulás 
fontosságát, és az váljon értékké számukra, illetve a tanulásba fektetett energia és 
lemondások a későbbiekben meghozzák a várva várt eredményt. Mindez a család 
ambicionálásában is megmutatkozik. Itt már teret engednek az alany autonómiájá-
nak a pályaválasztást illetően. Fellelhető a tanulás fontosságára irányuló szemlélet-
mód, amelyet megerősítenek a hallgató életében jelentős személyek.

,,Nem mondanám azt, hogy hangoztatják, hogy mennyire fontos, inkább azt mondanám, 
hogy úgy neveltek, hogy magamtól érezzem ezt, hogy ez fontos.”

,,[…] nekem apukám maximálisan ott volt mellettem. Meg úgy egyébként a tesóm is, meg 
mindenki, főleg most már.”

A település típusát illetően elmondható, hogy a Debrecen vonzáskörzetébe tar-
tozó kisebb városokban élnek a felfelé mobil hallgatók. 

Mindezek meghatározták a felfelé mobil alanyok pályaválasztását is. Elmond
ható, hogy az alanyok a Debreceni Egyetemet a közelség miatt választották. Jelen
tős tényező volt még a tudatos jövőalakítás, jövőtervezés és a szakok elvégzését 
követő lehetőségek száma, amely megmutatkozik az anyagi és a társadalmi meg-
becsültségben és presztízsben. A felfelé mobil alanyokat leginkább az motiválta a 
tanulmányaikban, hogy átkerüljenek önköltségesről állami támogatott képzésbe a 
szakjukon belül, mivel teherként élték meg, hogy a szülők finanszírozták a képzés 
díját, és emiatt nem tudtak ,,felszabadultan” élni az évek alatt. Jellemző volt, hogy 
emiatt egy-egy hallgató diákhitelt vett fel, amíg nem került át állami támogatott 
képzésbe.
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Az önköltség egyfajta kudarcélmény is az alanyok életében, amelyhez társulnak 
a középiskolás évek rossz élményei. Jellemző volt, hogy a középiskolás osztályfőnö-
kök kevésbé hittek a képességeikben. Megfigyelhető volt az interjúk során, hogy az 
osztályfőnökök, az alanyok elmondása szerint, nem hittek abban, hogy képesek len-
nének felsőoktatásban tanulni és felsőfokú végzettséget szerezni. Érezhető, hogy 
ennek a kudarcélménynek motiváló hatása volt a pályafutás kezdeti szakaszában.

Sikerélményként élték meg az alanyok, hogy átkerültek állami támogatott kép-
zésbe, amelyhez az odavezető út a befektetett tanulás minősége és mennyisége, 
és az ezzel párosuló magas tanulmányi átlag, valamint egy-egy alany életében az 
aktív egyetemi élet vezetett. Mindez számtalan lemondással is járt, de mindvégig a 
kitűzött cél lebegett előttük. Az ilyen személyeket reziliens személyeknek hívjuk, 
mivel hátrányos helyzetűek és/vagy alacsony szocioökonómiai státuszú családból 
származnak, és ennek ellenére sikeresek, kimagasló tanulmányi átlaggal rendelkez-
nek (Ceglédi, 2012).

A lefelé mobilak

A lefelé mobil alanyok családi háttere nem volt annyira homogén, mint a felfelé 
mobilak esetében. Itt két markáns csoport volt felfedezhető az anyagi háttér alap-
ján: alacsony középosztály, illetve középrétegű és magas középosztály.

Általánosságban elmondható, hogy az alacsony középosztálybeli alanyok csa-
ládi hátterére jellemző, hogy a szülők iskolai végzettségét tekintve az apuka ren-
delkezik legalább szakmunkás-bizonyítvánnyal, az anyuka leginkább háztartásbeli, 
szakmunkás végzettsége van vagy alacsony jövedelmet biztosító munkakört tölt 
be. A család számára fontos szerepet tölt be a tanulás. A szülők leginkább azzal 
motiválják az alanyokat, hogy olyan munkájuk legyen, ami nem nehéz, és biztos 
jövedelmet teremt. Az alanyokat külön foglalkozásokra, magántanárhoz járatják. 
A családstruktúrát illetően itt is az anya, apa és a 2 gyermek dominál.

Pályaválasztás szempontjából a szülők kevésbé irányítók, kevésbé szólnak 
bele, de mégis befolyásolók. Cél a továbbtanulás. A szülői befolyás leginkább az 
anyagi helyzetből adódik. Arra biztatják gyermekeiket, hogy olyan iskolát válas�-
szanak, amely helyileg közelebb található az otthonukhoz, illetve anyagilag kevésbé 
megterhelő. E csoportnál a középiskolás vagy a magántanárok szerepe nagyon 
jelentős, ugyanis többen választják a tanári pályát. Az iskolai kudarcok is ehhez az 
időszakhoz köthetők. Itt is megfigyelhető volt, hogy bizonyos alanyok képességét 
alábecsülték a középiskolás tanárok, aminek hangot is adtak.

A másik nagyobb kudarc az volt, amikor a hallgatók átkerültek önköltséges 
képzésbe az egyetemi évek alatt, lefelé mobilitást eredményezve. A lefelé mobili-
tásnak az okai a nem megfelelő időbeosztás, tervezés hiánya, rossz tanulási straté-
gia, nem megfelelő fontossági sorrend felállítása. Innentől kezdve érzékelhető volt, 
hogy ez az időszak az alanyok számára mind lelkileg, mind fizikailag megterhelő 
volt, mivel a szülők nem rendelkeztek olyan mértékű anyagi háttérrel, amellyel 
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támogatni tudták volna gyermekeiket. Munkavállalásra és hitelre kényszerült a leg-
több lefelé mobil hallgató. 

A második csoport olyan középosztálybeli réteg, amely a lefelé mobil alanyokat 
tudták anyagilag támogatni, vagyis biztos anyagi háttérrel rendelkeznek. Ebben az 
esetben általánosságban elmondható, hogy mindkét szülő rendelkezik felsőfokú 
iskolai végzettséggel, akár több diplomával is. A családstruktúrát az anya, apa és 
2 gyermek jellemzi. A nevelésben megfigyelhető, hogy a szülők az alany életét 
irányítani, ellenőrizni akaró attitűdöt képviselnek. Ezeken felül jellemző a keresz-
tény szellemiségben való neveltetés is. A tanulás nagyon fontos értékként jelenik 
meg, a szülők a minták, mivel diplomával vagy akár diplomákkal rendelkeznek. Az 
alanyok különórákon vettek részt, illetve magántanárok segítették útjukat. Többen 
rendelkeznek közép-, illetve felsőfokú nyelvvizsgával is.

A pályaválasztást illetően a szülők döntötték el, hogy hol, melyik egyetemen, 
melyik karon tanuljon tovább az alany. Annyi szabadsága volt, hogy a szülő által 
választott karon belül a szakot választhatta az alany. Magas presztízsű, anyagilag 
megbecsült szakot választottak, mint a jogász, orvos, informatikus, közgazdász.

,,A szüleim […] nagyon tájékozottak gazdaságügyileg. Szóval tudják mi az, hogy köz­
gazdaság, hogy nyelvet kell tanulni, ilyesmi […]. Ők mindig azt mondták, hogy egy diplomám 
legyen meg olyan területen, ami később jövedelmező és erős szaknak mondható, és utána azt 
csinálok, amit szeretnék. Ezután foglalkozhatok hobbival, bármivel…”

Sikerként élték meg a felvételit, az állami támogatott képzésből az önköltséges 
képzésbe való átkerülést viszont kudarcként. A kudarc nem az anyagi kilátásta-
lanságból adódóan jelenik meg, hanem amiatt, hogy az alany nem úgy teljesített, 
ahogy azt a szülő elvárta. A lefelé mobilitás e csoport esetében leginkább abban 
mutatkozik meg, hogy az alany olyan pályát választ, amely nem az ő képességei-
nek megfelelő, vagy csak a szülők elvárásainak elégtétele miatt csinálja. Ebben az 
esetben kevésbé motivált. Szintén megjelenik a nem megfelelő tanulási stratégia és 
időbeosztás, amelyek hozzájárulnak ahhoz, hogy a tárgyakat nem tudják időben 
teljesíteni, így a tanulmányi átlaguk nem éri el a szak súlyozott átlagát vagy akár 
elfogy a támogatott félévek száma.

A szülők tudják támogatni a lefelé mobil alanyokat, így ők nem vagy kevésbé 
kényszerülnek munkavállalásra vagy hitel felvételére. Jellemző motívum, hogy ahol 
a szülők a hallgatót nagymértékben befolyásolták az élet különböző területein, ott 
a hallgató titkolózni és önállóan tervezni kényszerült, amely szintén kilátástalan-
sághoz és stresszhez vezetett. 

Az immobilak

Az immobil alanyok családi hátteréről elmondható, hogy a szülők középfokú vagy 
felsőfokú iskolai végzettséggel rendelkeznek, illetve említést kapott egy-egy alany-
tól a nagyszülők magas nyugdíjösszege, amely egyfajta biztonságot jelent számuk-
ra. A neveltetést illetően az alanyokra a kiegyensúlyozottságra, harmóniára való 
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törekvés jellemző. A szülők már gyermekkorban fontosnak tartják az oktatást. 
A szülők inkább beleszóltak a pályaválasztásba. Céljuk az volt, hogy az alanynak 
életképes és magas presztízsű szakmája legyen, illetve, aki csak középfokú vég-
zettséggel rendelkezik, annak magasabb végzettsége legyen. A családstruktúrát te-
kintve fontos szerepet töltenek be a nagyszülők, illetve megjelenik a kettőnél több 
gyermek. 

Pályaválasztás szempontjából általánosságban elmondható, hogy inkább a gaz-
dasági szakirány dominál. Az alanyok nem is próbálkoznak állami támogatott kép-
zésre átkerülni. Jellemző céljuk a tárgyak teljesítése, kevésbé törekednek egyetemi 
ösztöndíjakra. Vannak alanyok, akik megpályázzák az Út a diplomához ösztöndí-
jat, ezzel a tandíj 95%-a kifizetésre kerül. Akinek az anyagi helyzete nem engedi 
meg a tandíj kifizetését, munkát vállal és hitelt vesz fel. Iskolai sikerek leginkább 
a középiskolában voltak jelen, de egyes alanyok meg vannak elégedve a képzéssel, 
így már a továbbtanulással kapcsolatos döntést is sikerként élik meg. A kudarcok 
leginkább a tárgyak teljesítésében mutatkoznak meg, illetve abban, hogy későn 
jönnek rá, mennyire fontos az idő. Többen ,,elszórakozták” azt az időt, amely 
pont ahhoz kellett volna, hogy sikeresen teljesítsenek tárgyakat, ugyanis bizonyos 
hallgatók esetében újra kellett jelentkezni a szakra, mert megszűnt a jogviszonya. 

A cikázó típus

A cikázó családi hátterére jellemző, hogy mindkét szülője pedagógus. Fontosnak 
tartják a továbbtanulást. Pedagógiai pályára szánták szülei, de számára a túlhajszolt-
ság nem volt vonzó. Ellenkezett. Felvették volna tanítóképzőbe, de nem ment. 
Pályaválasztás szempontjából biológus akart lenni. Az interjúból kiderült, hogy 
ötféle szakon végzett hol állami, hol önköltséges képzésben. Az önköltséges kép-
zéseket a család részben támogatta, részben az alany munkavállalással oldotta meg. 
Igyekszik minél jobban beszállni a családi költségvetésbe, a szavaival fogalmazva, 
„hogy ne legyek egy plusz teher”. Úgy gondolta, hogy teher szüleinek az önköltséges 
képzések finanszírozásában való segítés. Sikerek leginkább egy előző alapképzésben 
érték, amelyből később mesterdiplomát szerzett. Tanulmányait állami támogatott 
képzésben végezte el. Az egyetemi évei alatt leginkább az önköltséges képzések 
esetében élt meg kudarcokat. Az átsorolás ügyrendje nem volt érthető a számára.

„Megvan, de katyvaszul. […] Katyvasz az egész szöveg. Nem érti az ember a lényeget, hogy 
milyen teendői vannak.”

Motiválatlannak érezte magát a tanárok hozzáállásából és a nehéz vizsgákból 
adódóan, majd lenézve érezte magát a FOSZK-képzésben való részvétel miatt. 
Illetve az előző alapszakon is volt kudarcélménye, amikor a rossz tanulmányi átlag 
miatt nem részesült ösztöndíjban. Ennek ellenére nem adta fel.

„Én egy olyan ember vagyok, hogy amit elkezdek, azt nem hagyom abba!”
A hallgatói létben sok lehetőséget lát, amivel él. 
„Diákként tudok vállalni munkát, mivel van hallgatói jogviszonyom.”
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Egyetemi élet, típusba tartozás értékelése
Az egyetemi élet és a típusba tartozás kérdéskörében elsősorban annak feltárására 
törekedtünk, hogy az önköltséges hallgatók hogyan értékelik típusba tartozásukat, 
minek tulajdonítják az adott típusba kerülésüket, hogyan érinti ez mindennapjai-
kat, milyen terveik vannak, illetve törekednek-e annak megváltoztatására.

Lefelé mobilak

A lefelé mobil hallgatók nagy részéről elmondható, hogy nem önállóan hozták 
meg döntéseiket az egyetem-, illetve a szakválasztás terén. Egy hallgató elmondta, 
hogy a szülői nyomás hatására és csupán a diplomaszerzés miatt döntött a tovább-
tanulás mellett, annak ellenére, hogy ő nem akart egyetemre jelentkezni. 

„Hát, hogy őszinte legyek, én sose akartam volna jelentkezni, csak ugye tudom, hogy papír 
nélkül nem sokra megy az ember, és anyámék is szerették volna, mivel ők is három diplomával 
rendelkeznek, aztán mindenképpen jelentkeztünk.”

A szak kiválasztását jellemzően a kedvelt szabadidős tevékenységeik, érdeklő-
déseik vagy erősségeik alapján valósították meg a hallgatók. Két hallgató esetében 
volt jelentősége a családi hagyománynak, a szülők mezőgazdasági tevékenysége 
példaként hatott a pályaválasztásra.

„A tanulás fontosságát nem győzték hangoztatni. Örömmel fogadták, hogy ezt a szakot vá­
lasztom, mert a családom egy része is a mezőgazdasággal foglalkozik. Támogattak mindenben. 
És nagyon haragudtak rám, mikor a jegyeim ezt nem hálálták meg.” Vagy: „Gimi annyira 
nem befolyásolt. Sem a hobbi. Inkább érdeklődés, meg a család is ezzel foglalkozik. Szóval 
ragadt rám.”

Többen is elmondták, hogy elsőéves korukban sok időt töltöttek szórakozás-
sal, gyakran buliztak barátaikkal, az időt nem tudták megfelelően beosztani, ami 
negatív hatást gyakorolt a tanulmányi eredményeikre.

„Buli sok volt. Túl sok. Amiatt úszott a félév. Lett volna motiváció. Csak a társaság lehú­
zott. Főleg a koliban. […] Nem tudtam beosztani az időt. Nem jutott a tanulásra.”

Vannak azonban olyan hallgatók is, akik a képzés nehézsége és magas elvárásai 
miatt kerülik ezeket a tevékenységeket, az időt túlnyomórészt tanulásra fordítják 
(például az orvostudományi, gazdaságtudományi vagy tanárképzésben részt ve-
vők). 

„[…] az orvosi egyetemen alapvetően nem annyira jellemző, pláne a másodéven, hiszen min­
denki tudja, hogy ez a legnehezebb év a… a masszív szabadidős tevékenységek.”

A hallgatók feléről elmondható, hogy az egyetemen szert tettek egy-két új ba-
rátra, akikkel jó kapcsolatot ápolnak, viszont a csoportok nagysága miatt klikkese-
dés alakul ki a diákok között. Úgy látják, hogy hiányzik az összetartás a csoport-
jaikból. A lefelé mobil hallgatók vegyes véleménnyel vannak az oktatóikról és az 
oktatás minőségéről. A legtöbben megemlítik, hogy van néhány elkötelezett, jó ta-
náruk, akik számára fontos, hogy a diákjai megértsék és elsajátítsák a tudást. Illetve 



 118 

azt majd kamatoztatni is képesek legyenek a jövőben, mégis a negatív vélemény 
dominál, mivel – úgy látják – több az olyan oktató, aki a diákok érdekeit nem tartja 
szem előtt, aki számára a tanítás pusztán letudandó kötelesség, tehát csak felszíne-
sen, elhamarkodottan adja át a tananyagot.

„Van nyilván néhány olyan oktató, aki próbálja elmagyarázni, megértetni az anyagot, a leg­
több oktató minimálisan, kötelességszerűen tanít minket, tehát érzékeltetik, hogy ez egy munka 
nekik, nincs semmi érdekük abban, nem fűződik hozzá, hogy jobban teljesítsünk vagy nem is 
próbálják megérteni a mi helyzetünket.”

Néhányan semleges, illetve személytelen tanár-diák kapcsolatokról számolnak 
be. Sok hallgató kritizálja a képzés elméletorientáltságát, hiányolja vagy kevésnek 
tartja a szakmai gyakorlatot, sok fölösleges és hasznos tudást nem nyújtó tárgyról 
számol be. Elégedetlen a kapott képzéssel. Kevesebb számban ugyan, de akadnak 
olyan hallgatók is, akik teljes mértékben elégedettek a képzéssel, amelyben részt 
vesznek, „[t]eljesen, kellemes csalódás” (válaszolja az „Elégedett vagy amúgy az egye-
temi képzéssel, amit nyújt neked?” kérdésre). Jellemzően elvárják a diákok azt, 
hogy a diploma mellett hasznos, használható tudást is nyújtson számukra az egye-
tem, a minőségi oktatásban való részesülés olyan kritérium a hallgatók számára, 
amelyet a finanszírozási formától, jelen esetben az önköltséges képzéstől függet-
lenül elvárnak. Viszont tapasztalataik alapján ez nem minden esetben valósul meg. 
A piacképesség tekintetében többen kifizetődőnek, piacképesnek látják a szakot, 
illetve a diplomát, amit majd ad, ellentétben a tanárszakos hallgatóval, aki úgy gon-
dolja, hogy anyagilag soha nem fog megtérülni a befektetés.

„[…] munkám lesz, de az, hogy így anyagilag […] úgy, hogy a kezdő tanárok fizetése 
nagyon alacsony, hát jó pár évbe fog az telni, hogy én azt úgymond visszakeressem azt a pénzt, 
amit erre ráfordítottam. Én úgy érzem, hogy nem (fog megtérülni hosszútávon), aki ilyesmibe be­
leesik. Lényegében csak az motiválja, hogy majd eljön az idő, amikor azt csinálja, amit szeretne, 
és, hogyha anyagiakra gondolunk, akkor lényegében én sem folytatnám, mert ennek így semmi 
értelme nem lenne, csak az motivál engem is, hogy majd azt csinálhatom, mármint, hogy tanár 
lehetek majd, ha ezt elvégzem, és ez lelkesít úgymond, de a pénz az nem.”

A lefelé mobil hallgatók túlnyomórészt a kezdeti nehézségeknek, sikertelen-
ségnek, a nem megfelelő időbeosztásnak, részben pedig a tájékoztatás hiányossá-
gainak, a tanári jóindulat hiányának tulajdonítják az államilag támogatott helyük 
elvesztését és az önköltséges képzésbe való átkerülésüket. A többség családjának 
nem okozott megoldhatatlan problémát a képzés finanszírozása, jellemzően elő 
tudták teremteni a szükséges anyagi feltételeket ahhoz, hogy támogatni tudják 
gyermekük képzésben maradását. Azoknak a hallgatóknak pedig, akik szüleinek 
nem volt lehetőségük a tanulmányok finanszírozására, sikerült olyan támogató pá-
lyázatokat elnyerniük, amelyek jelentősen mérsékelik anyagi terheiket.

„[…] hallottam egy pályázatról, és hát ezt próbáltam meg, […] végül elnyertem a pályá­
zatot.”

Annak ellenére azonban, hogy a családjaik, illetve ösztöndíjak biztosítják szá-
mukra a tandíj befizetését, szeretnének visszakerülni államilag támogatott képzés-
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be, hogy ne kelljen ezzel szüleiket vagy másokat terhelniük. Elmondható a lefelé 
mobil hallgatókról, hogy határozott szándékuk befejezni az egyetemet. 

„Hogyha tényleg itt vagyok három éve, és egy éve önköltségesen vagyok, és beleszórtuk a 
pénzt, akkor már úgy vagyok vele, hogy most már, ha törik, ha szakad meg fogom csinálni.”

Nem terveznek külföldi tanulmányokat vagy munkavállalást, és többségük – 
néhány kivétellel, akik szeretnék folytatni tanulmányaikat – el kíván helyezkedni a 
szakmájában a képzés befejezése után, anélkül hogy továbbtanulna.

„Nem, már így is nagyon túlmentek a terveim, ez a féléves beosztás, igazából ezután szeret­
nék az IT-hoz, NI-hoz, nagyobb multicégekhez menni dolgozni, programozni.” 

Ezek a hallgatók lehetőségeikhez mérten dolgoznak az egyetem mellett, főként 
diákmunkát vállalnak, illetve a nyarat használják fel erre a célra.

Felfelé mobilak

Az oktatás minőségét és a tanárokat ők is vegyesen értékelik, de alapvetően elége-
dettek a képzéssel és piacképesnek tartják a szakmát, amelyre felkészítik őket. Ez 
a csoport önköltségesen kezdte a tanulmányokat, ezt a szüleik tudták támogatni, 
mégis megkönnyebbülést jelentett számukra az állami képzésbe történő átsorolá-
suk, amit a jó tanulmányi eredményeiknek tulajdonítanak.

„Amit például a váltáskor éreztem, amikor átkerültem önköltségesről államira én, nekem 
egy hatalmas teher esett le a vállaimról, még úgy is, hogy nem én dolgoztam meg azért a pénzért, 
amit én, én… a magam terhére vettem azt, hogy az én szüleim nekem fizetik az egyetemet, mert 
rengeteg pénz.”

Jellemző rájuk, hogy határozottan be akarják fejezni az egyetemet, és tervezik a 
továbbtanulást. Némelyikük külföldön is szeretne tanulmányokat folytatni.

„Ug ye a mesterszak az, az…, azt államilag támogatott… támogatással szeretném elvé­
gezni.”

Elmondható a résztvevő felfele mobil hallgatókról, hogy lehetőségeikhez mér-
ten dolgoznak vagy önkénteskednek a tanulás mellett, illetve nyáron.

Immobilak

Immobilaknak neveztük a tanulmányaikat önköltséges képzésben kezdő és abban 
megmaradó hallgatókat. Az immobil hallgatókról elmondható, hogy támogat-
ták őket szüleik a továbbtanulásban, az egyetemi felvételire való felkészülésben, 
de az önálló szakválasztás nem jellemző. Jellemzően jó kapcsolatokat ápolnak a 
csoporttársaikkal. Az egyetemi éveik alatt alakultak ki új, szorosabb barátságok. 
Összetartónak, együttműködőnek vélik a csoportjaikat is. Az immobil hallgatók, 
a lefelé mobil hallgatókhoz hasonlóan vegyesen értékelik tanáraikat, és nem ren-
delkeznek többletelvárásokkal a képzéssel szemben pusztán azért, mert fizetnek 
érte. Képzésüket hasznosnak vélik, gyakorlati és a munkaerőpiacon is érvényesít-
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hető tudást és készségeket nyújt számukra az adott szak. A legtöbb hallgató – egy 
kivételével – piacképesnek tartja az általa választott szakot, és úgy gondolja, hogy 
a későbbiekben megtérülnek majd a befektetései. A pótfelvételin való jelentkezés, 
a magas ponthatárok, vagy pedig amiatt kerültek önköltséges képzésbe, hogy az 
adott szakon nem volt államilag támogatott képzés (például jog). Egyesek szüleik, 
illetve családjaik támogatása révén fizetik a tandíjat, mások pedig diákhitelt vettek 
fel erre a célra, amit maguk szeretnének majd visszafizetni. 

„Hát igazából annyira nagyon nem volt gond az iskoláztatás, most már inkább, mert ugye 
elég húzós a tandíj, úgyhogy emiatt például én diákhitelből fizetem. […] Úgy döntöttem, hogy 
inkább fölveszem, aztán majd állom érte a sarat én.”

A hallgatók e csoportjára vonatkoztatva is elmondható, hogy akik tehetik, sze-
retnének és törekednek átkerülni államilag finanszírozott képzésbe.

„Volt cél, de… de nem feleltem meg a feltételeknek, de egyébként nem, tehát nem hagyom 
abba, megpróbálok még átkerülni államira.”

Eltökéltek abban, hogy befejezzék a megkezdett képzést, és többségében célul 
tűzik ki a továbbtanulást is. Az immobil hallgatókra jellemző, hogy dolgoznak az 
egyetem mellett, illetve nyaranta is, diákmunkát vállalnak vagy más, stabil munka-
hellyel rendelkeznek.

„Én nyáron dolgoztam, így igazából végigdolgoztam az egész nyarat.”
Többen is kifejezték, hogy államilag támogatott képzés mellett ezt nem tudták 

volna bevállalni.

Cikázó hallgatók

A cikázó hallgatók azok, akik többször váltottak képzési formát az egyetemi éveik 
során. Szüleik támogatták továbbtanulásukat, a tanulás mint érték volt jelen az éle-
tükben, tehát nem volt kérdéses számukra a felsőfokú tanulmányok megkezdése. 
Szakválasztásukban szintén az érdeklődésük volt a meghatározó tényező, a család 
pedig elfogadta a döntésüket. A cikázó hallgató elégedetlen a képzéssel, amelyben 
részesül, a gyakorlatban hasznosíthatatlannak tartja az ott megszerezhető tudást.

„Egyetemen nem kapunk meg olyan tudást, amelyet tudnánk kifejezetten alkalmazni a 
munkaerőpiacon.”

A finanszírozásváltásokban az önköltséges helyre való lecsúszás elmondása-
ik alapján a nem megfelelő minőségű és mennyiségű tanulás, illetve teljesítmény 
eredménye.

„Amikor átkerültem államira. […] Mert akkor megnyugszik az ember, sokkal kisebb a 
nyomás, talán emiatt sokkal kisebb, kevesebb költséggel jártak a tanulmányaim, így ez megnyug­
tató volt. […] Nem jöttek az eredmények.”

Mindenképpen be szeretnék fejezni az aktuális képzést, továbbtanulási terveket 
viszont nem említenek. Ebben a csoportban is előfordul a diákmunka, a munka-
vállalás az egyetem mellett.
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Összegzés 
Az eredmények alapján elmondható, hogy az önköltséges képzésben tanuló hall-
gatók anyagilag, és sok esetben érzelmileg is megterhelőnek érzik azt, hogy ma-
guknak kell finanszírozniuk a képzésüket, éppen ezért törekednek változtatni tí-
pusba tartozásukon. Tesznek azért, hogy államilag támogatott képzésbe átsorolva 
folytathassák tanulmányaikat. Az anyagi terhek mérséklése céljából jellemzően 
munkát is vállalnak. Kijelenthető, hogy erős a tanulmányok befejezésére irányuló 
elhatározásuk, teljes mértékben motiváltak arra, hogy tanulmányaikat elvégezzék, 
diplomát szerezzenek és a megszerzett tudást kamatoztassák a munkaerőpiacon. 
Néhány kivételtől eltekintve többségük piacképesnek és megtérülőnek tartja a kép-
zést, amelyben részt vesz.

Következtetésként a kutatásban részt vevő valamennyi hallgatóról elmondha-
tó, hogy családjaikban értékként jelent meg a tanulás, szüleik – származástól és 
anyagi helyzettől függetlenül – fontosnak tartották a továbbtanulást, amelynek je-
lentőségét gyermekeik nevelése során mindvégig szem előtt tartva hangsúlyozták. 
Valamennyi hallgatóról elmondható, hogy családjaik – lehetőségeikhez és képes-
ségeikhez mérten – támogatták a felsőfokú tanulmányaikat, és bátorították őket 
abban, hogy egyetemen tanuljanak tovább.

A kedvezőtlenebb társadalmi hátterű hallgatók finanszírozási formától függet-
lenül, önállóan, a saját érdeklődésüknek megfelelően választottak szakot, döntésük-
től pedig a környezetük nem próbálta meg eltéríteni őket. Ugyanakkor a kedvezőbb 
társadalmi helyzetű családok esetében a szülők beleszóltak a hallgatók továbbtanu-
lási céljaiba, általában a szülői akarat érvényesült. Leginkább a magasabb presztízsű, 
gazdasági szempontból jövedelmezőbb szakokat választottak gyermekeiknek.

A hallgatók vegyes véleménnyel rendelkeznek az oktatás és a képzés minőségét 
illetően, amelyben részt vesznek vagy vettek. Sokan elégedettek a képzés színvo-
nalával, de vannak olyanok is, akik hasznosíthatatlannak, elavultnak tartják a meg-
szerezhető tudást. Szinte minden hallgató kritizálja a képzés elméletorientáltságát, 
továbbá azt, hogy nem biztosít megfelelő mennyiségű szakmai gyakorlati lehe-
tőséget. Oktatóikról is hasonlóképpen vélekednek, elmondásaik alapján akadnak 
ugyan jó tanárok, akik „szívügyüknek” tekintik az oktatást és a hallgatók előme-
netelét, viszont az oktatók többsége erre nem fektet hangsúlyt, és nem törekszik a 
tananyag megértetésére.

Megállapíthatjuk azt is, hogy az önköltséges és államilag támogatott hallgatók 
között nem történik megkülönböztetés sem az oktatók, sem a hallgatótársak ré-
széről. Elmondható, hogy a kutatásban részt vett önköltséges hallgatók nagy része 
a család támogatásával finanszírozta tanulmányait, kisebb részük vett fel diákhitelt 
erre a célra, illetve néhányan különböző pályázatok segítségével oldották meg a 
tandíj befizetésének problémáját. Emellett többen dolgoztak vagy dolgoznak a 
tanulmányaik mellett, ezáltal maguk is igyekeznek hozzájárulni az anyagi terhek 
csökkentéséhez. 
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A hallgatók társadalmi státuszának vizsgálata inkább arra vall, hogy a kedve-
zőbb társadalmi és gazdasági helyzetű hallgatók költségtérítést fizetnek, ők álta-
lában maradnak is ebben, immobilak. Ugyanakkor a le- és felfelé mobil hallgatók 
inkább kedvezőtlenebb társadalmi és gazdasági státuszúak. Erős a tanulmányok 
befejezésére irányuló elhatározásuk, teljes mértékben motiváltak arra, hogy tanul-
mányaikat elvégezzék. 
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Kovács Edina – Stark Gabriella

Tanár szakos hallgatók:
lemorzsolódási veszély a képzés csúszása1

Absztrakt
A pedagógusképzésben részt vevő hallgatók kapcsán a vizsgálatok kimutatták, hogy 
a felsőoktatáson belül többnyire alacsonyabb szociokulturális háttérrel rendelkeznek 
(Fónai & Dusa 2014). Kutatásunkban igyekszünk a sajátos tanulási útvonalakkal, valamint 
a perzisztencia alacsonyabb szintjével jellemezhető csoportokat beazonosítani. A kapott 
adatok alapján kimutatható a pedagógushallgatók hátránya a főbb szociokulturális mutatók 
terén. Így például a tanár szakos hallgatók anyagi helyzete rosszabb, mint a hasonló képzési 
területeken tanuló, de nem tanár szakos hallgatóké, a szüleik iskolai végzettsége pedig, bár 
hasonló a bölcsészterületen tanulókéhoz, de alacsonyabb, mint például a természettudo-
mányi vagy az informatika területén tanuló hallgatók szüleié. A tanári és pedagóguste-
rületeken jellemzően a hallgatók jelentős többsége (94-95 százalék) államilag támogatott 
képzésben vesz részt, és nem váltogatnak az egyes szakok között. Ugyanakkor a tanár 
szakos hallgatókat jellemzi, hogy a tanulmányokban mutatkozó csúszásuk, elmaradásuk 
nem kevesebb, mint a többi, hasonló képzési területre járó, ám nem tanár szakos hallgatóé. 
Ez a csúszó hallgatókat illetően lemorzsolódási kockázatot is jelent. A tanár szakos hallga-
tók esetében – a többiekhez viszonyítva – kiugróan magas a „téves pályaválasztás” és az 
„anyagi problémák” faktorának átlaga is, ami szintén a lemorzsolódás és/vagy a későbbi 
pályaelhagyás lehetőségét vetíti előre.

Bevezetés
A felsőoktatási lemorzsolódás Európa-szerte lényeges probléma: átlagosan a hall-
gatók egyharmadát érinti. A lemorzsolódás folyamatára sokféle tényező hathat, 
azonban tény, hogy az alacsonyabb társadalmi státusú hallgatók közül jóval keve-
sebben végeznek, mint a magasabb státusú családokból bekerülő hallgatók közül: 
míg utóbbiak az európai intézményekbe kétszeres arányban kerülnek be, a vég-
zettek sorában már tízszeres arányban szerepelnek. A pedagógus, ezen belül is a 
tanár szakos hallgatók lemorzsolódását vagy lemorzsolódási kockázatát vizsgálva 
ki kell emelnünk, hogy a pedagóguspálya hagyományosan a társadalmi mobilitás 
egyik csatornája. Így esetükben még hangsúlyosabb a nem tradicionális hallgatókat 
jellemző lemorzsolódási kockázatok vizsgálata, és figyelembe kell vennünk azt is, 
hogy a diplomaszerzés költségeinek megtérülése is igen hosszú időt vesz igénybe.

  1	A tanulmány a 123847 számú projekt keretében készült, ami a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és 
Innovációs Alapból biztosított támogatással, a K17 pályázati program finanszírozásában valósult 
meg. A kutatás vezetője: Prof. Dr. Pusztai Gabriella.
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Elméleti áttekintés
A felsőoktatási lemorzsolódás vizsgálata már az első euroatlanti oktatási expanzió 
idején, a hatvanas években elkezdődött. A fókusz az azóta eltelt időben természe-
tesen változott: az újabb kutatások elsősorban az egyetemek megtartóképességét 
vizsgálják, és az intézményi és társadalmi támogatótényezők feltárására töreksze-
nek. A végzettséget nem szerző hallgatók aránya napjainkban meglehetősen ma-
gas: az EU és az OECD átlaga 30 százalék körül alakul, míg Magyarországon ez az 
arány – szaktól és képzési formától függően – 40–45 százalékos. A lemorzsolódás 
kutatását két tényező is nehezíti. Az egyik, hogy sem a lemorzsolódottak további 
életútjáról nincsenek pontos adatok, sem arról, hogy a képzés mely pontján ke-
rültek ki a felsőoktatás rendszeréből. A másik nehezítő tényező pedig, hogy nem 
egyértelmű, mit tekintünk lemorzsolódásnak. A lemorzsolódás lehet státus: eb-
ben az értelmezésben az egyén nem szerez végzettséget. Lehet esemény: konkrét 
időpontban az intézmény elhagyása; továbbá értelmezhető folyamatként, amely 
mutat jellegzetes mintázatokat és attitűdöket (Pusztai 2011; Pusztai et al. 2019; Sze­
merszki & Pusztai 2017; Varga 2010).

A felsőoktatás expanziójának következménye, hogy az egyetemeken megjelent 
az a nem tradicionális hallgatói réteg, amely korábban nem jutott be ezekbe az 
intézményekbe. Tradicionálisan a munkásosztály gyermekei és például a nők vagy 
egyes kisebbségi csoportok tartoztak a felsőoktatásból kizártak körébe; az elmúlt 
évszázad során azonban az egyetemek fokozatosan mindenki számára nyitott kö-
zösségekké váltak. Mára egy-egy korosztályon belül a felsőoktatási részvételi arány 
nagy, 30–50 százalék körül alakul az európai országokban. Ez azonban nem hozta 
magával automatikusan, hogy a felsőoktatási intézmények kultúrája is megváltoz-
zon: közege a közép- és kispolgári rétegek gyermekei számára többé-kevésbé isme-
rős, a kulturális és gazdasági tőkében szegény rétegek gyermekei számára viszont 
idegen. Tinto (2003) egyik tanulmányában úgy látja, hogy az egyetemen belüli tu-
dás- és információmegosztás és a kapcsolatok kialakulása az egyenlő résztvevők 
közösségét hozza létre. Szerinte az egyetemnek morális kötelessége a tudományos 
és társas támogatás, amibe minden hallgató bevonódik. Ugyanakkor ezt a kissé 
idealizált tanulóközösség-fogalmat az elmúlt időszakban többen árnyalták. Fontos 
kérdés, hogy az adott hallgatónak mennyire sikerül inter- és intragenerációs kap-
csolatokat kötnie az egyetemen belül, valamint, hogy a társadalmi tőkéjét alakító 
külső kapcsolatok, kötések mennyire támogatják felsőoktatási részvételét. Quinn 
(2005) pedig az elképzelt (imagined) társadalmi tőke fogalmát vezette be annak vizs-
gálatára, hogy egy hallgató megéli-e a közösséghez tartozás érzését, avagy sem. 
Meglátása szerint ehhez akár kevéssé jelentősnek tűnő interakciók is elégségesek 
lehetnek: például ha valakinek megdicsérik a frizuráját vagy a cipőjét. Ezek je-
lentősége csupán annyi, hogy az egyén ne érezze magát láthatatlannak, ezáltal a 
tanulóközösségből kirekesztettnek a felsőoktatás évei alatt (Pusztai 2011; Pusztai et 
al. 2019; Quinn 2005; Tinto 1993; Tinto 2003).
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A lemorzsolódás folyamatára olyan sokféle tényező hathat – a tanulmányi sike-
rességtől az egyéni motiváltságon át az anyagi és kulturális tőkéig –, hogy egy-egy 
változó önmagában mért hatását szinte lehetetlen kimutatni. Az azonban biztos, 
hogy az alacsonyabb társadalmi státusú hallgatók közül jóval kevesebben végez-
nek, mint a magasabb státusú családokból bekerülő hallgatók közül: míg utóbbiak 
az európai intézményekbe kétszeres arányban kerülnek be, a végzettek sorában 
már tízszeres arányban szerepelnek (Vossensteyn et al. 2015). Az sem egyértelmű, 
hogy a státust melyik tőkefajtához kapcsoljuk elsősorban: a kulturális tőke a fel-
sőoktatásban meghatározóbb, viszont az anyagi tőke, pontosabban annak hiánya 
okozhatja, hogy a hallgatónak dolgoznia kell a tanulmányai mellett, így kevésbé 
tud részt venni az órákon, vagy nem tud albérletet megfizetni, és a napi ingázás 
miatt kiszorul az egyetemi társas életből. A pénzhiány mellett olyan családi ese-
mények is vezethetnek a tanulmányok halasztásához és később esetlegesen lemor-
zsolódáshoz, mint a gyermek születése vagy egy tartósan beteg családtag ápolása: 
ezek pedig általában a női hallgatókat érintik. A lemorzsolódáshoz vezető okokat 
vizsgálva az látszik, hogy a nem tradicionális hallgatók esetében a lemorzsoló-
dásra a kényszerjellegű tényezők hatnak: valamilyen nem teljesítés, hiányzás miatt 
a tanulmányok csúszása, majd kizárás a képzésből, vagy államilag támogatottból 
költségtérítésessé átsorolás, amit a hallgató és családja anyagilag nem tud vállalni 
(Engler 2015; Miskolczi et al. 2018; Pusztai et al. 2019).

A tanár szakos hallgatók lemorzsolódását vagy lemorzsolódási kockázatát 
vizsgálva a kelet-magyarországi régióban különösen nagy jelentősége lehet a nem 
tradicionális hallgatókra vonatkozó kutatási eredményeknek. A pedagóguspálya 
ugyanis hagyományosan a társadalmi mobilitás egyik csatornája, főként a nők, de 
bizonyos mértékig a férfiak számára is. A rekrutációs bázis az egyes oktatási szin-
tekre történő képzéseken nem azonos: az óvodapedagógusok között 90 százalék 
körüli az első generációs diplomások aránya, míg az egyetemi szintű, azaz közép
iskolai oktatásra jogosító tanárképzés esetében ugyanez az arány 70–75 százalékos. 
A mobilitás lehetősége önmagában természetesen nem negatív, ugyanakkor járhat 
az érintett foglalkozás státusvesztésével. Fónai (2014) kiemeli, hogy a tanárok el-
lentmondásos társadalmi helyzetét jól mutatja, hogy a professziókhoz szükséges 
tudás és az elérhető jövedelem, a lehetséges szakmai karrier és a presztízs között 
erős inkongruencia érvényesül. Arra is felhívja a figyelmet, hogy a professzió stá-
tusvesztése proletarizációhoz vezethet: ennek érzékelhető jele például az autonó-
mia elvesztése, a rekrutációs bázis változása és a professzionalizációt jelző ele-
mek eltűnése. Az egyik ilyen vizsgálható, professziókat jellemző sajátosság, hogy 
a szakmai fejlesztés jellemzőinek, valamint a szakma műveléséhez szükséges tudás 
és készségek meghatározásában és átadásában a professzió képviselői – szakmai 
szervezeteken keresztül – maguk is részt vesznek; ennek megszűnésével a foglal-
kozás gyakorlóira kizárólag munkavállalóként tekint a munkáltató, és tágabb kon-
textusban a társadalom egésze. Idekapcsolódik az adott pályán elérhető keresetek 
nagysága is. Míg a hasonló végzettséggel rendelkezőkhöz képest a tanári keresetek 
aránya az OECD átlagában az elmúlt nyolc év során 90 százalék körül alakult, ad-
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dig a magyarországi arány 60 százalék körüli, ami a professzió státusa mellett a dip-
lomaszerzés költségeinek megtérülését is negatívan befolyásolja. Hogy mindez a 
kelet-magyarországi régióban még lényegesebb lehet, annak oka, hogy jellemzően 
az alsóbb osztályokhoz tartozó családok gyermekei választják az itt található egye-
temeket. Ennek részben anyagi okai vannak: például a kevesebb utazási költség, 
alacsonyabb lakhatási költség miatt könnyebben finanszírozható a továbbtanulás. 
A másik ok, hogy a nem értelmiségi szülők nem rendelkeznek ismeretekkel a fel-
sőoktatásról, és a nagyobb földrajzi távolságot már nem merik vállalni (Fónai 2014; 
Fónai & Dusa 2014; Kovács 2018; OECD 2019; Pusztai & Fónai 2012).

A tanár szakos hallgatók esetében eleve a tanulmányi sikeresség egyik előre-
jelzője lehet, hogy az adott képzési terület legmagasabb szintjét célozták meg a 
jelentkezéskor. Ugyanakkor, hasonlóan az alacsonyabb oktatási szintekre képződő 
pedagógushallgatókhoz, esetükben is gyakori, hogy a család kulturális tőkéje nem 
túl magas, a tanári pálya mobilitási csatornaként működik. Pusztai (2012) a tanár 
szakos (ISCED 2-3) és a nem tanár szakos pedagógushallgatókat (ISCED 0-1) 
egymással, illetve a többi hallgatóval összehasonlítva azt tapasztalta, hogy a peda-
gógushallgatók és a tanár szakosok közös jellemzője, hogy többet beszélgetnek az 
oktatóikkal, mint más hallgatók, azonban a kampuszon belüli kortárskapcsolataik 
gyengébbek. Ugyanakkor a tanár szakosok több extrakurrikuláris tevékenységben 
vesznek részt, mint a pedagógushallgatók; lehetséges, hogy a felsőoktatási intéz-
mények profilja miatt utóbbiak számára eleve kevesebb ilyen lehetőség (például 
szakkollégium) elérhető. 

A tanár szakos hallgatókkal kapcsolatos nemzetközi kutatások arra hívják fel a 
figyelmet, hogy az elkötelezettség magasabb a kulturális tőkében szegényebb csa-
ládok gyermekeinél, és a kutatások egy része ezt szignifikánsan nagyobbnak méri 
a fiatal nők esetében, míg Watt és Richardson (2008) nemek szerint nem, csupán 
a társadalmi háttér szerint mutatott ki szignifikáns eltérést. A hazai kutatások arra 
hívják fel a figyelmet, hogy a tanári pályán negatív önszelekció tapasztalható, azaz 
általában a kevésbé jó képességű hallgatók elkötelezettebbek. Fontos jelenség az is, 
hogy a valóban tanítani akaró körülbelül 40–60 százaléknyi hallgatónak mindössze 
egyötöde vállalná, hogy az Észak-Alföld hátrányosabb helyzetű településein ok-
tasson (Brunismaa & Jansena 2010; Denzler & Wolter 2008; Jancsák 2012; Kovács 2014; 
Varga 2007; Watt & Richardson 2008).

A pálya mellett elkötelezett tanár szakos hallgatókat Pusztai és Fónai (2012) 
szerint is a többiekénél valamivel alacsonyabb tanulmányi teljesítmény és töre-
dezett ( fragmented) társadalmi tőke jellemzi. Ez a kutatás is megerősítette, hogy 
intergenerációs kapcsolati hálójuk nagyon gazdag, oktatóikhoz gyakrabban for-
dulnak, mint a többi hallgató, és a szűken értelmezett tananyagon túl is kérnek 
tőlük tanácsot. A kutatók ezt a leendő tanárok fejlett szociális kompetenciáival és 
empatikus személyiségével magyarázzák. Ugyanakkor a társakkal való kapcsolati 
háló szegényesebb, mint a többi hallgatóé. Erre a gyenge intragenerációs beágya-
zottságra adhat választ egy másik kutatás, amely a pedagógushallgatók tehetség-
hez és tehetséggondozáshoz való viszonyát vizsgálta. Eszerint ugyanis a 2013-as 
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osztatlan tanárképzés bevezetése óta a kétszakos képzésben részt vevő hallgatók 
nagyon túlterheltnek érzik magukat. Az egyik interjúalany elmondta, hogy az adott 
szemeszterben 17 tantárgya volt, ami mellett nemcsak TDK-részvételre, de egyéb, 
az egyetemi szociális élethez tartozó programokra sem jutott ideje (Orgoványi-
Gajdos & Kovács 2019).

A kutatás bemutatása
Jelen kutatás során – a fentieket alapul véve – arra kerestünk választ, milyen lemor-
zsolódási kockázatok fenyegetik a tanár szakra járó hallgatókat, mennyiben ha-
sonlóak ezek a többi pedagógushallgató, illetve a más, nem tanár szakos hallgatók 
esetében kimutatható problémákhoz. Kutatásunkban igyekszünk a sajátos tanulási 
útvonalakkal, valamint a perzisztencia alacsonyabb szintjével jellemezhető csopor-
tokat beazonosítani. A bemutatott szakirodalom alapján feltételezhetjük, hogy a 
vizsgált adatbázisban a tanár szakos hallgatók családi háttere eltér a többi hallgató-
étól: anyagi és kulturális tőke tekintetében rosszabbul ellátottak a más képzésekben 
részt vevőknél. Ilyen szempontból a tanulmányi idő elhúzódása, ezáltal a költségek 
növekedése számukra nagyobb lemorzsolódási kockázatot jelent, különösen ak-
kor, ha ez az államilag támogatott félévek kimerítésével is együtt jár. Feltételezzük 
továbbá, hogy intergenerációs kapcsolati hálójuk gazdagabb más hallgatókénál: a 
szülőkkel és az oktatókkal is jó kapcsolatot ápolnak. Intragenerációs kapcsolati há-
lójuk viszont szegényesebb más hallgatói csoportokénál, ami növeli a lemorzsoló-
dás veszélyét, különösen akkor, ha a kortárs kapcsolatok elsősorban az egyetemen 
kívül jelennek meg.

Az elemzés során használt adatok a 2018/19-es tanévben felvett, PERSIST 
nagy mintás hallgatói adatbázisból származnak (N = 2210). Az adatfelvétel az 
Európai Felsőoktatási Térség egyik legkeletibb felsőoktatási régiójában történt. 
A kutatás Magyarország keleti régiójának felsőoktatási intézményeiben2, valamint 
négy ország (Szlovákia, Románia, Ukrajna, Szerbia) felsőoktatási intézményeiben3  
folyt. A magyarországi minta (N = 1034) kvótás és a karokra, a képzés területére, 
valamint a finanszírozási formára reprezentatív. A határon túli intézményekben 
törekedtünk a valószínűségi mintavételre, és a hallgatókat csoportosan egyetemi/
főiskolai kurzusokon kerestük fel, ahol teljeskörűen kérdeztük le őket (N = 1176). 

  2	Debreceni Egyetem, Nyíregyházi Egyetem, Debreceni Református Hittudományi Egyetem, Szent 
Atanáz Görögkatolikus Hittudományi Főiskola.

  3	Babeş-Bolyai Tudományegyetem (BBTE), Emanuel Egyetem, II. Rákóczi Ferenc Kárpátaljai 
Magyar Főiskola, Konstantin Filozófus Egyetem Nyitra, Munkácsi Állami Egyetem, Nagyvá
radi Állami Egyetem, Partiumi Keresztény Egyetem (PKE), Sapientia Erdélyi Magyar Tudo
mányegyetem, Selye János Egyetem, Újvidéki Egyetem, Ungvári Nemzeti Egyetem.
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A mintában nappali munkarendű másodéves BA/BSc-képzéses és másod- vagy 
harmadéves osztatlan képzéses hallgatók szerepeltek4.

Elemzésünk során a kutatás adatbázisából leválasztottuk a pedagógushallgató-
kat (N = 691), és ezen belül kialakítottuk a tanár szakosok (N = 237) és a pedagógu-
sok (N = 455) almintáját. A tanár szakos hallgatókat igyekeztünk a hasonló képzési 
területen, de nem tanári képzésben levőkkel is összehasonlítani. Ez alapvetően a 
bölcsészettudományi karokat, a természettudományi karokat és az informatikai 
karokat jelentette. Viszonylag magas a művészeti képzésben részt vevő tanár sza-
kos hallgatók aránya is a mintában, ezek a képzések azonban különböző karokhoz 
tartoznak, ami nem teszi lehetővé az előbbihez hasonló összevetést. Az általunk 
használt technikák százalékok, átlagok, faktoranalízis, főkomponens-analízis és ke-
reszttáblás elemzés voltak.

A PERSIST kutatás során megkérdezett 2210 hallgatónak közel egyharmada 
tanul pedagógiai képzési területen, valamint tanárképzésben. A megoszlást az 1. 
ábra szemlélteti. Az egyetemi képzésen belül a már említett, a tanári szakokhoz 
hasonló területeket külön jelenítjük meg az ábrán. A bölcsészettudományi karon 
végzi tanulmányait a hallgatók 10,1 százaléka, természettudományi karon 3,7 szá-
zalékuk, informatikai karon 5 százalékuk. Pedagógusképzésben (ISCED 0-1) vesz 
részt 20,6 százalék, tanárképzésben (ISCED 2-3) 10,7 százalék, míg a megkérde-
zett hallgatók fele valamilyen más, az előbbiek közt nem említett karra jár. (1. ábra)

1. ábra. A pedagógus és tanár szakos hallgatók aránya a mintában (%)

  4	Az alacsony hallgatólétszámú képzésekben a felsőbb évfolyamok hallgatói is bekerültek a pótmin-
tába.
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A tanár szakosok jellemzői, lemorzsolódási kockázata
Ahogyan az a szakirodalom alapján várható volt, az első generációs értelmiségiek 
aránya valóban viszonylag magas a pedagógushallgatók és a tanárképzésben részt 
vevők körében is: az előbbiek esetében 81,5 százalék, utóbbiaknál 70,9 százalék. 
Az adatok összhangban vannak a korábbi kutatási eredményekkel abban a vonat-
kozásban is, hogy az eltérő képzési szintekre készülő hallgatók rekrutációs bázisa 
valamelyest eltérő. A hasonló képzési területen tanulókkal összevetve a diplomás 
szülők aránya az informatikai karra járók esetében jóval, a természettudományos 
képzésbe járók esetében valamivel magasabb, azonban nagyjából együtt mozog 
a bölcsészhallgatók, illetve a többi egyetemi hallgató szüleinek végzettségével 
(2. ábra).

2. ábra. A szülők legmagasabb iskolai végzettsége, képzési területek szerint (%)5

A hallgatók objektív anyagi helyzetét 9 item vizsgálta a kérdőívben. Ebből ös�-
szevont mutatót képeztünk, aminek értéke 9, ha valaki minden tulajdonnal ren-
delkezik, és 18, ha a felsoroltak egyikével sem. Ennek alapján a tanár szakos hall-
gatók szignifikánsan a legrosszabb anyagi helyzetű csoportok közé tartoznak, bár 
az is igaz, hogy szélsőséges eltérések nincsenek a hallgatók között, ahogy azt az 
1.  táblázatban összefoglalóan bemutatjuk. A legjobb anyagi helyzetben az infor-
matikai karok hallgatói vannak, őket követi a külön nem vizsgált hallgatók csoport-
ja. Érdekesség, hogy a pedagógushallgatók családjának anyagi helyzete valamivel 
jobb, mint a bölcsészettudományi kar hallgatóié, és így megelőzik a tanár szakoso-
kat is. További kutatásokat igényelne, hogy milyen okok állnak ennek hátterében – 
de elképzelhető, hogy az alacsonyabb végzettségű, ám viszonylag stabilabb anyagi 
helyzetű szülők támogatják gyermekeiket egy rövidebb idő (3 év, illetve 4 év) alatt 
megszerezhető diploma elérésében.

  5	Khí-négyzet-próba, p = 0,000.
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1. táblázat. A hallgatók objektív anyagi helyzete6

Képzési terület Anyagi mutató értéke
Bölcsészet 11,7449
Természettudomány 11,7101
Informatika 11,5326
Pedagógus 11,7200
Tanár 11,9803
Egyéb 11,5591
Összesen 11,6601

A kevésbé jó anyagi helyzet és a diploma alacsony megtérülése miatt várható 
volt, hogy a tanár szakos hallgatók szignifikánsan nagyobb arányban vesznek részt 
államilag támogatott képzésben (2. táblázat). Ez a kiugró eltérés a hasonló képzé-
si területekhez viszonyítva is megmarad: azokon a hallgatók mintegy ötöde vesz 
részt költségtérítéses képzésben, kivéve a természettudományi karok hallgatóit, 
akiknél az arány mindössze közel tíz százalék.

2. táblázat. Államilag finanszírozott képzésben részt vevők aránya (%)

Költségtérítéses Államilag támogatott
Bölcsészet 22,3 77,7
Természettudomány 9,1 90,9
Informatika 25,7 74,3
Pedagógus 5,8 94,2
Tanár 4,9 95,1
Egyéb 27,7 72,3

Khí-négyzet-próba, p = 0,000

Az osztatlan tanárképzés esetében fontos arra is figyelemmel lenni, hogy a 12 
féléves képzés során a hallgatók két félév híján veszik igénybe az államilag támoga-
tott féléveiket, amennyiben középiskolai tanárnak készülnek, miközben a többi pe-
dagógushallgatónál ez nincs így: az óvodapedagógus-hallgatók csak a féléveik felét, 
a tanítóképzésben részt vevők a kétharmadát használják el. Ezért azt vártuk, hogy 
a passziválás és a tanulmányokban való elcsúszás aránya is szignifikánsan kevesebb 
lesz a tanárképzésben részt vevő hallgatók körében. Ez azonban az adatokból nem 
igazolódott: a passziválást illetően ugyan kimutatható szignifikáns eltérés az egyes 
képzési területek között, de ez elsősorban az informatikai képzésben részt vevők 
a többiekénél jóval több passzív félévét jelenti, míg a csúszásban a tanár szakosok 
hasonló arányokat mutatnak, mint az „átlagos” hallgatók, miközben a pedagógus-
hallgatók, sőt a bölcsészettudományi karokra járók körében is lényegesen kisebb 
arányú az elmaradás (3. ábra).

  6	ANOVA-teszt, p = 0,021.
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3. ábra. A képzés során várható csúszás aránya az egyes területeken (%)
Khí-négyzet-próba, p = 0,000

A tanulmányi előrehaladásra vonatkozó mutatókból klasztereket képeztünk, 
amelyek vizsgálata hasonló eredményt mutat, mint az egyes itemeké külön-külön. 
Azaz a feltevésünkkel ellentétben a tanárképzésben részt vevő hallgatók körében 
is úgy alakul az előre tervezett ütemben haladók aránya, mint a bölcsész és a ter-
mészettudományi karok hallgatói között, míg az informatikai képzésben részt ve-
vők többet, a pedagógushallgatók kevesebbet csúsznak (4. ábra). A legjelentősebb 
különbség a szakot váltó, kereső-kísérletező klaszterben mutatkozik, ez az, ami a 
tanár szakosokat a többieknél kevésbé jellemzi. A háttérben állhat a pálya iránti el-
kötelezettség is, de valószínűleg nagyobb a szerepe a kevésbé jó anyagi helyzetnek, 
ami miatt a hallgatók nem engedhetik meg maguknak, hogy képzést váltsanak és 
költségtérítéses féléveket vállaljanak. Utóbbit támaszthatja alá, hogy a pedagógus-
hallgatók körében is magasabb valamivel a kísérletezők aránya: ők a normál hala-
dáshoz csak 6, vagy 8 állami félévet vesznek igénybe, így inkább van lehetőségük 
– néhány felhasznált félév után is – egy esetleges képzésváltásra.

4. ábra. Tanulmányi haladási utak klaszterei (%)
Khí-négyzet-próba, p = 0,000
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tanulók 16,7 százalékos, illetve 16,9 százalékos arányával. Ez az eredmény 
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A tanári mintán belül érdemes lett volna a humán, illetve a reálterületeken ta-
nulókat külön is vizsgálni, azonban az elemszám annyira alacsony (N = 88, illet-
ve N = 60), hogy az eredményeket végül nem vettük figyelembe. A haladási utak 
klasztere esetében mégis érdemes megjegyezni, hogy a tanulmányokban mutatko-
zó csúszás sokkal jelentősebben érinti a reálterületen tanulókat: 23,8 százalékuk 
került ebbe a kategóriába, szemben a humán területen, illetve az egyéb (például 
művészeti, hittudományi) területen tanulók 16,7 százalékos, illetve 16,9 százalékos 
arányával. Ez az eredmény arra hívja fel a figyelmet, hogy a tanári szakokon belül 
az egyes képzési területek sajátosságainak vizsgálata további kutatásokat igényelne.

A tanulmányok során jelentkező esetleges problémák vizsgálatához faktoro-
kat képeztünk: külön faktorba rendeződtek az anyagi problémák, a tanulmányi és 
intézményi problémák, továbbá a pályaválasztás kapcsán a hallgatók által később 
téves választásnak minősített szakterületek. Az adatok azt mutatják, hogy a tanár 
szakosok mindhárom faktorban a többi hallgatónál magasabb értéket mutatnak. A 
tanulmányi és intézményi problémák terén a többi pedagógushallgató még inkább 
érzékel nehézségeket, míg a többi hallgató ezekkel jóval kevésbé szembesül. A té-
ves pályaválasztás őket jellemzi leginkább, míg a bölcsészettudományi szakosokat 
és a többi pedagógushallgatót a legkevésbé. Az anyagi problémák vonatkozásá-
ban pedig a tanulmányi problémák faktorához hasonló mintázatot látunk (5. ábra). 
A téves pályaválasztás és az ehhez kapcsolódó anyagi nehézségek azt vetítik előre, 
hogy a tanár szakos hallgatók nem fognak a tanulmányi idő alatt változtatni (ahogy 
a klaszterelemzésből kiderült, körükben a legalacsonyabb a kísérletezők aránya), 
ugyanakkor lehetséges, hogy a diplomaszerzés után nem lépnek a tanári pályára, 
vagy az első néhány év után elhagyják azt.

5. ábra. A tanulmányok során jelentkező problémák faktorai (%)
ANOVA-teszt, tanulmányi problémák: p = 0,000; téves pályaválasztás: p = 0,005; 

anyagi nehézségek: p = 0,001
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odafigyel szakmai pályafutására, vagy akivel sportról, egészséges életmódról 
beszélget? Az intergenerációs területen a tanárképzésben részt vevő hallgatók 
jellemzői nem tértek el a többiektől, míg a pedagógushallgatók két változó 
esetében mutattak szignifikánsan csekélyebb beágyazottságot. Mindössze 
39,5 százalékuknak van olyan oktatója, akivel tananyagról, tudományos 
kérdésekről beszélget, míg a többi hallgató esetében ez 51-52 százalék7. 
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Az intézményi hatást, illetve a külső baráti kapcsolatok esetleges kifelé húzó 
erejét három kérdésblokk vizsgálta. Az oktatók vonatkozásában kilenc kérdést tet-
tünk fel: szokott-e a hallgató a tananyagról, tudományos kérdésekről; a tananyagon 
kívüli kérdésekről; művészetekről, illetve közéleti kérdésekről beszélgetni velük? 
Van-e olyan, akivel megbeszéli a magánéletét és a jövőre vonatkozó terveit? Akivel 
rendszeres e-mail-kapcsolatban van, aki odafigyel szakmai pályafutására vagy 
akivel sportról, egészséges életmódról beszélget? Az intergenerációs területen a 
tanárképzésben részt vevő hallgatók jellemzői nem tértek el a többiektől, míg a 
pedagógushallgatók két változó esetében mutattak szignifikánsan csekélyebb be-
ágyazottságot. Mindössze 39,5 százalékuknak van olyan oktatója, akivel tananyag-
ról, tudományos kérdésekről beszélget, míg a többi hallgató esetében ez 51-52 
százalék7. Ennek hátterében állhat a klasszikus egyetemi, illetve a főiskolai képzé-
sek szemlélete között megmutatkozó különbség is. A magánéletüket is kevesebben 
(20 százalék) beszélik meg egy-egy oktatóval, mint például a tanár szakos vagy a 
bölcsészettudományi karra járó hallgatók (25 százalék), ezen a téren azonban a 
természettudományi karok hallgatói a legzárkózottabbak, közülük csak 12,3 szá-
zalék beszélget ilyen témákról az oktatókkal8. Még egy kérdésben volt kimutatható 
szignifikáns eltérés, de itt szintén a természettudományi karok hallgatói külön-
böztek erőteljesen a többiektől: művészetről mindössze 17,3 százalékuk beszélget 
az oktatókkal, ugyanez az arány a bölcsészhallgatók körében 52,5 százalék, míg a 
többiek esetében közel 40 százalék9.

A hallgatótársakkal fenntartott barátságok tekintetében nincs szignifikáns elté-
rés a hallgatók között abban, hogy van-e, akivel tanulmányi problémáikról beszél-
hetnek, akivel együtt töltik a szabadidejüket, akitől jegyzetet kérnek kölcsön, vala-
mint abban sem, hogy tudományos kérdésekről szoktak-e beszélgetni. Magánéleti 
kérdésekről a tanár szakosok és a pedagógushallgatók beszélgetnek leginkább, és a 
természettudományi képzésben részt vevők a legkevésbé (6. ábra). Betegség esetén 
a pedagógushallgatók számíthatnak szignifikánsan több segítségre: 86,5 százalékos 
arányban, míg a többi hallgató esetében az arány 80 százalék körül alakul10.

  7	Khí-négyzet-próba, p = 0,001.
  8	Khí-négyzet-próba, p = 0,023.
  9	Khí-négyzet-próba, p = 0,000.
10	Khí-négyzet-próba, p = 0,000.
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6. ábra. Magánéleti problémák megbeszélése a hallgatótársakkal (%)
 Khí-négyzet-próba, p = 0,000

A többi, intézményen belüli barátokkal végzett tevékenység alakulását a 7. 
ábra mutatja be. Ahogyan az ábrán is látható, az olvasmányaikról és a közélet-
ről a bölcsészhallgatók beszélgetnek legnagyobb arányban, míg például a közös 
sporttevékenység a tanár szakos hallgatókat jellemzi leginkább. Ha az összes kö-
zös tevékenységet egymás mellé állítjuk, akkor intragenerációs intézményi kapcso-
latokkal a természettudományi képzésben részt vevők rendelkeznek a legkisebb, 
míg a bölcsészettudományi képzésben részt vevők a legnagyobb mértékben, míg a 
tanárképzés hallgatói valahol a középmezőnyben helyezkednek el.

7. ábra. Az „igen” válaszok aránya a közös tevékenységek vonatkozásában,
az intézményen belüli barátokkal (%)

Khí-négyzet-próba, p = 0,000; p = 0,005; p = 0,005; p = 0,000
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Az intézményen kívüli intragenerációs kapcsolatok tekintetében a tizenegy te-
vékenység közül mindössze négy esetében mutatkozott szignifikáns eltérés vala-
melyik hallgatói csoportot illetően. A külső forrásból származó jegyzeteket, tan-
anyagot illetően a pedagógushallgatók jóval nagyobb, kétharmados arányban vesz-
nek igénybe külső kapcsolatot a többiekhez képest, akiknek körülbelül fele él ilyen 
lehetőséggel11. Az intézményen kívüli barátokkal végzett közös tevékenységek ala-
kulását a 8. ábra foglalja össze. Látható, hogy a tanár szakosok a külső baráti kap-
csolatokat illetően is a középmezőnyben helyezkednek el, míg a pedagógus- és az 
informatikushallgatók az átlagosnál több (vagy gyakoribb) külső intragenerációs 
kapcsolatot ápolnak.

8. ábra. Az „igen” válaszok aránya a közös tevékenységek vonatkozásában, 
az intézményen kívüli barátokkal (%)

Khí-négyzet-próba, p = 0,018; p = 0,000; p = 0,001

Összegzés
Az eredmények alapján megállapítható, hogy adataink összhangban állnak azokkal 
a korábbi kutatási eredményekkel, amelyek szerint a tanári pálya a társadalmi mobi-
litás egyik fontos csatornája. Ennek következtében a tanár szakos hallgatók anyagi 
helyzete rosszabb, mint a hasonló képzési területeken tanuló, de nem tanár szakos 
hallgatóké, a szüleik iskolai végzettsége pedig hasonló a bölcsész területen tanu-
lókéhoz, de alacsonyabb, mint például a természettudományi vagy az informatika 
területén tanuló hallgatók szüleié. Igazolódott tehát az első hipotézisünk: a tanár 
szakos hallgatók főbb szociokulturális mutatói rosszabbak a többi hallgatóénál. 
A pedagógushallgatók esetében érdekesség, hogy kulturális mutatóik gyengébbek, 

11	Khí-négyzet próba, p = 0,000
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családjuk anyagi helyzete azonban valamivel kedvezőbb, mint a tanárképzésben 
részt vevőké.

Vélhetően ennek is köszönhető, hogy mind a tanár szakosok, mind a pedagó-
gushallgatók jellemzően államilag támogatott képzésben vesznek részt, és nem ke-
resgélnek, váltogatnak az egyes szakok között. Ez azt a feltételezésünket támasztja 
alá, hogy nem engedhetik meg maguknak a költségtérítéses képzésbe kerülést, fő-
ként a tanárképzésben, mivel ott csak két támogatott félév marad a képzés befeje-
zéséhez eleve szükséges időn túl. Ugyanakkor a tanár szakosok tanulmányokban 
mutatkozó csúszása, elmaradása nem kevesebb, mint a többi, nem tanár szakos 
hallgatóé. Esetükben ez azt is jelentheti, hogy a képzésüket már csak költségtéríté-
ses formában fogják tudni befejezni. Ez – összevetve a családok kevésbé jó anyagi 
helyzetével és a diploma megszerzésére fordított költségek megtérülésének alacso-
nyabb voltával – a csúszó hallgatókat illetően lemorzsolódási kockázatot is jelent. 
A tanár szakos hallgatók esetében – a többiekhez viszonyítva – kiugróan magas a 
„téves pályaválasztás” és az „anyagi problémák” faktorának átlaga is, ami szintén a 
lemorzsolódás és/vagy a későbbi pályaelhagyás lehetőségét vetíti előre.

Az inter- és intragenerációs kapcsolatokra vonatkozó hipotézisünk nem iga-
zolódott: a tanár szakosok mind az oktatókkal fenntartott kapcsolat, mind a kor-
társ barátságok vonatkozásában a középmezőnyben foglalnak helyet, jellemzően a 
mutatók többségében a természettudományi karok hallgatói vagy az informatiku-
sok kevesebb, míg a bölcsészhallgatók több kapcsolatot ápolnak hozzájuk képest. 
Ennek hátterében akár az is állhat, hogy az idézett kutatás óta eltelt évek alatt 
változott az egyetem szemlélete, hallgatókhoz való viszonya vagy programkínálata 
– az okok feltárása azonban további kutatásokat igényelne. A viszonylag erősebb, 
egyetemen belüli intragenerációs kapcsolatok hozzájárulhatnak a tanárképzésben 
részt vevő hallgatók esetében a tanulmányok eredményes befejezéséhez, ugyan-
akkor a már említett „téves pályaválasztás” miatt bekövetkező lemorzsolódás, és 
főként a későbbi pályaelhagyás esélyeit nem feltétlenül csökkentik.
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Szakkollégiumi hallgatók rizikó- és kompenzáló 
tényezői a lemorzsolódásban1

Absztrakt
Kutatásunk legfőbb kérdése, hogy a szakkollégiumi tagság hogyan befolyásolja a per
zisztenciát. A szakirodalom alapján azt feltételezzük, hogy a szakkollégium alapvetően jó-
tékony hatással van a hallgatói pályaútra, többek között az olyan itt elérhető koncentrált 
hatások révén, mint a tartalmas oktató-hallgató és hallgató-hallgató kapcsolatok, a közös-
ségi élet, a hatékony szakmai munkavégzés, a személyre szabott odafigyelés. Ugyanakkor 
rizikótényezőkkel is számolhatunk, amelyek elsősorban a tagsággal járó növekvő terhek-
ben gyökereznek.
  Kutatásunkhoz a Persist 2019 adatbázist használtuk. Csak azokat a hallgatókat vontuk 
be az elemzésbe, akik olyan intézményt látogattak vagy olyan városban tanultak, ahol mű-
ködött a lekérdezés idején szakkollégium. Szakértői almintánk elemszáma így 1758 lett. 
Elemzési módszereink között klaszteranalízis, varianciaanalízis, valamint két- és háromdi-
menziós kereszttábla-elemzés szerepel.
  Eredményeink azt mutatják, hogy – várakozásainkkal ellentétben – a szakkollégiumi 
tagság önmagában nem függ össze a hallgatói perzisztenciával. Ugyanakkor látványosan 
perzisztensebbek azok a hallgatók, akik egyetemi kutatócsoportba vagy egy egyházi, fele-
kezeti szervezetbe, ifibe, vallásos kisközösségbe való bekapcsolódásuk mellett szakkollégis-
ták is. Fontos gyakorlati tanulsággal szolgál az az eredményünk, mely szerint a szakkollégis-
ták körében felülreprezentáltak azok, akik a kockázatos csoportba tartoznak a lemorzso-
lódási rizikótényezők önbevallása alapján. Ugyanakkor a lemorzsolódási rizikótényezőkkel 
való megküzdés jellemzőbb a szakkollégistákra, mint a nem szakkollégistákra. E megküz-
dés forrásai közül a szakkollégiumban elérhető oktatói kapcsolatokat vizsgáltuk, amelyek 
kulcsszerepet játszanak a perzisztencia erősítésében. 

Bevezetés
Az érettségiző fiatalok felsőfokú végzettség szerzése céljából, egyéni döntés alap-
ján jelentkezhetnek a felsőoktatásba. A diploma a tanulók pályájának egy mér-
földköve lehet. Azonban a felsőoktatási képzés melletti döntés gyakran nem ele-
gendő a célok eredményes eléréséhez. A sikeres felvételi után megpróbáltatások 
sora áll a tanulmányok befejezéséig. A Lemorzsolódás és perzisztencia a felsőoktatásban 
című tanulmányban a szerzők több oldalról világítanak rá a témára, ezzel irányt 

  1	A tanulmány a 123847 számú projekt a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és Innovációs Alapból biz-
tosított támogatással, a K17 pályázati program finanszírozásában valósult meg. A kutatás vezetője: 
Prof. Dr. Pusztai Gabriella. Az elemzés „az Innovációs és Technológiai Minisztérium ÚNKP-20-
4-II. kódszámú Új Nemzeti Kiválóság Programjának a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és Innovációs 
Alapból finanszírozott szakmai támogatásával készült”.
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mutatva a felsőoktatási tanulmányok nehézségeire, a diplomaszerzést hátráltató 
és elősegítő tényezőire (Pusztai & Szigeti 2018). Jelen írásban a lemorzsolódást és 
a perzisztenciát a szakkollégiumok vonatkozásában mutatjuk be. Kutatásunk leg-
főbb kérdése, hogy a szakkollégiumi tagság hogyan befolyásolja a perzisztenciát.

A szakkollégiumok rendszere
A téma bemutatásához fontos megismernünk a szakkollégiumok múltját és je-
lenét. A nagy történelmi múltra visszatekintő magyar szakkollégiumi mozgalom 
legfőbb működési tevékenysége a tehetséggondozás és az értékorientáció volt. Az 
Eötvös Collegiumot francia mintára alapították meg 1895-ben. Az oktatási intéz-
mény létrehozásának célja az volt, hogy az elitképzés minőségét javítani tudják, 
mely egyfajta oktatáspolitikai jelzés volt a 19. századi oktatási rendszer hiányos-
ságainak észrevételére. A Collegium az egyetem részét képezte, ugyanakkor csak-
nem teljes autonómiával rendelkezett. A Collegiumban tutori program működött, 
egymás mellett zajlott az oktatói és kutatói munka, sőt külföldi tanulmányutakat 
tettek elérhetővé a tagok számára, akik korábbi kiváló iskolai eredmény és sikeres 
szóbeli elbeszélgetés után nyerhettek felvételt (Takács 2009; Varga V. 2009; Eötvös 
é. n., Szijártó 1991; Garai & Szabó 2015; Ceglédi 2019a).

A szakkollégiumok egy következő ősmodelljének tekinthetjük a Györffy István 
Kollégiumot, amely a népi kollégiumi mozgalom felvirágzásában fontos szereplő 
volt. Legfőbb céljuk a paraszti és iparimunkás-rétegekből származó diákok tehet-
séggondozása volt, kiemelt figyelmet szentelve a hátránykompenzálásra (Micheller 
1991; 1996; Papp 2008; Pataki 2009; Ferku 1996; Harsányi 1994; Pornói 2011; Forray & 
Boros 2009; Ceglédi 2019a).

Mind a Györffy István Kollégium (s vele együtt a népi kollégiumok), mind az 
Eötvös Collegium egyértelműen lefektették a mai szakkollégiumok alapjait. Az 
1969/70-ben alapított Rajk László Szakkollégium a népi kollégiumokat tekintette 
szellemi elődjének, s megalakulását követően e kollégium további szakkollégiumok 
ősmintájává vált. Itt a legfontosabb követelmény a színvonalas szakmai munka 
volt. A tagok számára a lehető legmagasabb eredmény elérése volt az elsődleges 
cél. A kollégium része volt az ellenzéki politizálásnak (Chikán 2009; Pünkösti 2005; 
Fazekas & Sík 2007; Szabó 1991; Ceglédi 2019a). A 80-as években a fővárosban és 
számos más vidéki városban megjelentek szakkollégiumok, azonban az egyetemek 
támogatása nélkül ezek közül sokan nem voltak képesek önállóan fennmaradni. 
A rendszerváltást követően a felsőoktatásban egyre több karra és szakra jelentkez-
hettek a hallgatók, mely kedvezett a szakkollégiumok megalakulásának is (Takács 
2009; Chikán 2009; Szabó 1991; Szvitács & Margitics 2007; Társtudkoli é. n. TEK 
é. n.; Ceglédi 2019a). Ezt követően sorra jelentek meg az egyetemektől független 
és egyházi vagy alapítványi fenntartású szakkollégiumok is (Márkus 2010; Demeter 
2012). Jelenleg 163 szakkollégiumot tart nyilván az Interkoll (2021. 01. 13-ai adat) 
(Szakkoli.hu é. n.).
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A szakkollégium meghatározásában sokféle elem keveredik. A formális kép-
zési rendszer és a szakmai programok mellett jellemzőek a szervezetten, illetve 
spontán kialakult szabadidős események, vagy akár az önkéntes tevékenység. A 
szakkollégiumok effajta sokoldalúsága teszi lehetővé, hogy a tagok tehetsége ki-
bontakozhasson és a társadalom számára hasznos személyekké váljanak (Ceglédi 
2019a; Ceglédi & Fónai 2012; Demeter et al. 2011; Fazekas & Sík 2007; Márkus 2010). 
A szakkollégiumok öntevékeny szervezetek, amelyek célja az egyetemi oktatás se-
gítése mellett egy összetartó közösség megteremtése. A felekezeti szakkollégiumok 
céljai ugyanezen útvonalon haladnak, annyi különbséggel, hogy meghatározó a 
vallásos szellemiség, és központi funkciója a társadalmi hátrányokkal küzdő fiata-
lok pályafutásának támogatása (Pusztai 2009).

A mai szakkollégiumok mindegyikének megvan a saját profilja. Maga a szak-
kollégium kifejezés hazai konnotációja magába foglalja az egyénnek az átlag egye-
temista populációtól való eltérését, és extra előnyhöz való jutását – szakmai és 
közösségi téren egyaránt.

A Szakkollégiumi Mozgalom (Interkoll) által 2011-ben elfogadott és ma is ér-
vényben lévő Szakkollégiumi Charta megfogalmazza a szakkollégiumiság magját, 
melyek alapján az alábbi ismérvek szükségesek ahhoz, hogy egy szervezetet napja-
inkban szakkollégiumnak tekinthessünk: „1. A szakkollégium széles körű autonómiával 
és kiterjedt önkormányzattal rendelkezik. 2. A szakkollégiumi munka középpontjában a ma­
gas színvonalú munka áll. 3. A szakkollégium egyik alapértékének a szakmai tevékenységen 
túl, a társadalmi problémákra érzékeny értelmiségi réteg kinevelését tartja. 4. A szakkollégium 
aktív tagságát egyetemisták vagy főiskolások közössége alkotja. 5. A szakkollégisták együttlakó 
bázissal rendelkeznek, illetve erre törekednek. 6. A szakkollégium nagy hangsúlyt helyez tagjai 
emberi és szakmai fejlődésére, az alapképzés első éveitől az egyetemi, illetve főiskolai képzés 
végéig.” (Charta, 2011: 1–2)

A szakkollégiumiság különböző megközelítései lelhetők fel az érintettek és a 
kutatók részéről: hol elitképző (Erős 2010), hol civil (Fazekas & Sík 2007), hol 
tehetséggondozó szervezetként (Ceglédi & Fónai 2012), hol informális csoport-
ként (Márkus 2010), hol pedig öntevékeny szervezetekként (Pusztai 2009) vizsgál-
ják őket. Az elemzési módszerek is igen sokszínűek, hisz kvantitatív (Erős 2010; 
Ceglédi & Fónai 2012; Márkus 2010) és kvalitatív (Varga V. 2009; Kardos 2015), vala-
mint vegyes módszerekkel (Fazekas & Sík 2007) egyaránt találkozhatunk.

A jelenleg hatályban lévő felsőoktatási törvényben a szakkollégiumokat mint 
önálló tehetséggondozási és felzárkóztató rendszert működtető intézményeket 
definiálták. „A felsőoktatási intézmény önállóan vagy más felsőoktatási intézménnyel együtt­
működve tehetséggondozó és felzárkóztató rendszert, illetve programokat működtet: ennek 
keretében tudományos diákköröket, szakkollégiumokat, illetve roma szakkollégiumokat mű­
ködtethet. A szakkollégiumokat, illetve a roma szakkollégiumokat felsőoktatási intézménnyel 
együttműködve azok is létesíthetnek, akik felsőoktatási intézmény alapítására, fenntartására e 
törvény alapján jogosultak. A felsőoktatási intézmény mentorprogram keretében nyújt segítséget 
a hátrányos helyzetű hallgató tehetségének kibontakoztatásához.” (A 2012. évi CXXIII. tör­
vény 12. § szerinti szöveggel lép hatályba.)
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Kik részesülhetnek belőle? Az első szűrő a felsőoktatásba való bekerülés: tehát 
azok lehetnek szakkollégisták, akik bejutnak a felsőoktatásba. A jobb körülmények 
között élők, valamint a jobb családi háttérrel rendelkezők magasabb arányban jut-
nak be a felsőoktatásba, mint a valamilyen hátránnyal induló társaik (Róbert 2000; 
Ceglédi 2018; Szabóné Kármán 2010), azonban a rendszerváltást követően egy új ten-
dencia volt kibontakozóban, mi szerint többen kerültek be felsőoktatásba azok kö-
zül, akiknek azelőtt nagyon csekély esélyei voltak (Gellért 1999; Ceglédi 2018; Hajdu 
et al. 2014). Az utóbbi néhány évben ugyanakkor az látszik a felvételi adatokban, 
hogy nagyot esett a hátránykompenzálásként többletpontot kapók és a leghátrá-
nyosabb helyzetű járásokból érkezők száma és aránya (Polónyi 2019). A kiválóság 
alapján válogató szakkollégiumok társadalmi áteresztőképességét vizsgáló 2010-
es évekbeli kutatások a szakkollégiumok társadalmi zártságára mutattak rá (bár 
ennek mértéke szakkollégiumonként igen eltérő volt) (Ceglédi 2015), de az utóbbi 
néhány évből nem állnak rendelkezésünkre friss adatok e tekintetben. Amiről biz-
tosan tudunk: a hátránykompenzáló szakkollégiumok hozzájárulnak a hátrányos 
helyzetű és/vagy roma/cigány tanulók továbbtanulási esélyeinek a javulásához 
(Bábosik 2009; Demeter 2012; Ceglédi et al. 2018; Varga A. 2013; 2014; 2015; Boros 
2019; Jancsák 2015; Kardos 2015). 

Típusok
A szakkollégiumok történetének ívében a felsőoktatás expanziójával párhuzamo-
san létszámnövekedést és diverzifikálódást láthatunk (Varga A. 2013; Demeter et al. 
2011; Fazekas & Sík 2007). E sokszínűség mellett ugyanakkor fellelhetők csopor-
tosítási lehetőségek. Egy-egy intézmény belső struktúrájának, működésének feltá-
rásához és célcsoportjainak vizsgálatához egy kategorizálási katalógus jó támpont-
ként szolgálhat. Az alábbiakban azt nézzük meg, milyen szempontokat érdemes 
ebbe az ún. katalógusba beválogatni, ha fel akarjuk mérni az egyes szakkollégiumi 
intézmények közötti különbségeket.

A szakkollégiumok tipizálásának számos szempontja adott. Csoportosíthatjuk 
a szakkollégiumokat célcsoport, és ezzel összefüggésben cél szerint, szak szerint 
(interdiszciplináris vagy egy szakterületre koncentráló), szektor szerint (felekezeti 
vagy nem), illetve működés szerint (Ceglédi et al. 2021). E kategóriák egymás átfe-
désében is lehetnek.

A célcsoport alapján beszélhetünk háttér szerint vagy kiválóság alapján rek
rutáló szakkollégiumokról. A célcsoportnak megfelelően alakulnak a célok is. 
Előbbi esetben a hátránykompenzálás, utóbbi esetben a tehetséggondozás a cél. 
Természetesen ez a két kategória nem zárja ki egymást. A hátránykompenzáló tí-
pust más néven felzárkóztatónak is nevezi a szakirodalom, amely a szociális hátrá-
nyok csökkentésére és kompenzációjára törekszik, s „az alacsony társadalmi pozíciójú 
csoportból való kikerülést célozza” (Varga 2013: 61), míg a tehetséggondozó típusban 
fontos a hallgató kiemelt szakmai előrehaladásának a támogatása, amelyet az ered-
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mények alapján történő szelekció/beválogatás előz meg. Kardos (2021) szerint a 
roma/cigány szakkollégiumok elnevezésében nem szerencsés a felzárkóztató jel-
ző, ugyanis a bekerült roma/cigány fiatalok tehetségesek is egyben, így a klasszikus 
értelemben vett felzárkóztatásra nincs szükségük. Így például a hátránykompen-
zálónak (felzárkóztatónak) tekintett intézményekben érvényesül a tehetséggon-
dozás is. A két cél (hátránykompenzálás és tehetséggondozás) összefonódása a 
tehetséggondozó szakkollégiumokban is lehetséges. A kiválóság alapján rekrutáló 
intézményekbe bekerülő hátrányos helyzetű hallgatók ugyanis mind tehetségük 
kibontakozására, mind hátrányaik kompenzálására lehetőséget kapnak tagságuk 
által, még akkor is, ha a hátránykompenzálás nem deklarált célja az adott intéz-
ménynek (Ceglédi & Fónai 2012).

A szakkollégiumok szakok szerint is beválogathatják a tagjaikat. Ebben az eset-
ben vannak interdiszciplináris jellegű szakkollégiumok, ahol nincs szakok szerinti 
szelekció, míg a másik esetben specifikusan bizonyos területről, szakról várnak 
hallgatókat az intézmények (ld. fentebb a Corvinus társadalomtudományi érdeklő-
désű szakkollégiumait), míg a hátránykompenzáló (vagy más néven roma/cigány) 
szakkollégiumok esetén bármelyik tudományterületről felvételizhetnek a hallga-
tók.

A szektor szerinti kategorizálás alapján felekezeti és nem felekezeti szakkol-
légiumokat különíthetünk el. Ez előbbiben a keresztény értelmiség kiművelése, 
kinevelése az elsődleges. Megjelenik egy ún. vallásos értékközösség (Pusztai 2009). Ide
tartozhat a Szent Ignác Jezsuita Szakkollégium, a Boldog Terézia Szakkollégium, 
továbbá a felekezeti roma szakkollégiumok is.

A működés szerint történő besorolásnak három típusát különbözteti meg a 
szakirodalom (Demeter 2012; Demeter et al. 2011). 1. A kisegyetemi típusú intézmé-
nyekben elitképzés folyik, és a tehetséggondozásra esik a fókusz. Elnevezése onnan 
ered, hogy az egyes egyetemekhez tartoznak úgy, mint egy ún. „kisegyetem”, vagy 
mondhatjuk úgy is, hogy egyetem az egyetemben. Ezek az intézmények a legjobb 
képességű és legmotiváltabb hallgatók műhelyei. „E szakkollégium-típusban mesterek 
keresnek maguknak tanítványokat” (Demeter 2012: 57), s fontos a kimagasló szakmai 
színvonalon történő belső munka. Egyik legjellegzetesebb képviselői az Eötvös 
Collegium, az Eötvös Loránd Szakkollégium, a Hatvani István Szakkollégium 
Debrecenben, illetve az ELTE-hez tartozó Bolyai Kollégium. 

2. Az egyesületi típusú szakkollégiumok főként kollegiális közösséget terem-
tenek falaikon belül, ahol az egyesülés, a demokratikus önszerveződés, a közvet-
lenség és az értelmiségi gondolkodás nyitott formában van jelen. Fontos a hu-
mán értékek megléte és tisztelete, s szerepet kap a társadalmi felelősségvállalás. Az 
alapítók maguk is fiatalok, s a munka főként belső szabályozás alapján működik. 
Demeter szerint „az egyesületi típusú szakkollégiumokba kollégákat és barátokat keres­
nek egy személyben” (Demeter 2012: 58). A felvételi során a szempontok nemcsak a 
tanulmányi eredményekre vonatkoznak, hanem figyelembe veszik az erős szak-
mai elköteleződést, a kreativitást, a motiváltságot és a világlátást. Ide a Corvinus 
Egyetem szakkollégiumai tartoznak főként, amelyek leginkább társadalomtudo-
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mányi érdeklődésűek (ilyen a Heller Farkas Szakkollégium vagy a Széchenyi István 
Szakkollégium) (Demeter et al. 2011; Demeter 2012: 58). 

3. A harmadik működési típus a fenntartói (Demeter 2012; Demeter et al. 2011). Itt 
tulajdonképpen az alapító egy olyan erőforrással rendelkezik, mely a szakkollégiu-
mi élet hétköznapjait is áthatja, az alapító megosztja erőforrását a szakkollégium-
mal (s egyúttal tovább is növeli azt). Idetartozik az az eset, amikor az egyetem hoz-
za létre a szakkollégiumot mint fenntartó (egyetemi alapítású), továbbá az egyház 
(egyházi alapítású) vagy egyéb költségvetési szerv is betöltheti ezt a szerepet. Nem 
a felsőoktatás részét képező fenntartó példája a Balassi Bálint Intézet alapította 
Márton Áron Szakkollégium (Demeter 2012: 59; Demeter et al. 2011).

A fenntartói típus egy speciális altípusát jelentik a keresztény roma szak-
kollégiumok. Az első roma szakkollégiumok nem felekezeti alapon működtek 
(pl. Wlislocki Henrik Szakkollégium). 2011-ben létrejött a Keresztény Roma 
Szakkollégiumi Hálózat (KRSZH) állami és a nagy történelmi egyházak (reformá-
tus, evangélikus, római és görögkatolikus, valamint a jezsuita rend) kezdeményezé-
sére. Ma a nagy hazai egyetemvárosok mindegyikében működik ilyen intézmény. 
E szakkollégiumok esélyteremtő és hátránykompenzáló funkcióval bírnak mind-
amellett, hogy a tehetséggondozás is a szakmai programjuk fontos része. Inkább 
definiálhatók identitásközösségként, mint tanulói közösségként. Kulcsfontosságú 
szempont a felvételi során azon hallgatók támogatása, akik valamilyen hátránnyal 
indulnak a felsőoktatásba, de lehetőségük nyílik a hátránynélkülieknek is arra, hogy 
megtapasztalják egy felekezeti roma közösségben a kölcsönös együttélés élményét. 
Céljuk – többek között – olyan intellektuális réteg kiművelése, amelynek tagjai a 
magyar és roma kultúrát egyaránt ismerik, s akik formálhatják a negatív közvéleke-
dést, s érzékenyek a társadalmi problémákra (Kardos 2021; Demeter 2012). Nagyon 
sok roma hallgatónak a szakkollégium jelenti az egyetlen „ugródeszkát” (Ceglédi et 
al. 2018) ahhoz, hogy egyetemi szintű végzettséget szerezzen.

Perzisztencia és szakkollégium
A perzisztens szó jelentése kitartás, szívósság, tartós fennmaradás (Astin 1993). 
A felsőoktatásban a hallgatói lemorzsolódás elkerülését jelenti. A Bologna-reform 
céljai között szerepel, hogy a rövidebb időtartamú alapképzésben részt vevők 
gyorsan és biztosan diplomát szerezhessenek majd. Hazánkban azonban nem 
hozta meg a várt sikert a reform, sőt a felsőoktatási lemorzsolódás akut problé-
maként van jelen, okainak feltárása, annak csökkentése kurrens téma az oktatás-
irányításban és a szakirodalomban is (Pusztai & Szigeti 2018). Jelen tanulmányban 
arra fókuszálunk, hogy milyen veszélyek és erőforrások vehetők számba azzal kap-
csolatban, hogy egy felsőoktatásban részt vevő fiatal perzisztens legyen/maradjon, 
vagyis kitartson tanulmányai mellett, sikeresen befejezze azt. A szakkollégiumok-
ra olyan intézményként tekintünk, amelyek elsősorban erőforrást jelenthetnek a 



 147 

perzisztencia növelésére, de veszélyeket is tartogathatnak, és a lemorzsolódás koc-
kázatát rejthetik magukban.

Az érem egyik oldala: 
perzisztencia-erőforrások a szakkollégiumokban
A szakkollégiumoknak fontos szerepük van a tehetséggondozásban. Különböznek a 
hagyományos értelemben vett kollégiumoktól kínálatukban és férőhelyeik számá-
ban is. A szakkollégiumok nem tömegintézmények, a benne részt vevő oktatók 
és más munkatársak egy főre eső koncentrációja magasabb, mint az egyetemen 
általában. Ez az ott folyó hatékony munkavégzés egyik biztosítéka is. Az intéz-
ményen belül a hagyományos értelemben vett nevelők sokkal inkább hasonlíta-
nak a mentorokhoz, akik az adott hallgató tanulmányi pályafutását kontrollálják, 
felügyelik és támogatják szakmai karrierjét, haladását (Ceglédi et al. 2019). Magas 
szintű szakmai munka és közösségi élet zajlik a falaik között, s a legtöbb esetben 
lakhatási feltételeket is biztosítanak. A szakkollégiumok tulajdonképpen a felső-
oktatás társintézményeinek is tekinthetők abban az értelemben, hogy az egyetem 
tehetséggondozó funkcióját nagymértékben átvállalják vagy kiegészítik. Mintegy 
megágyaznak annak, hogy a hallgatók megfelelő körülmények között végezhessék 
szellemi tevékenységüket, sőt azt fejlettebb szinten is műveljék az egyetemi tanul-
mányokkal párhuzamosan. Szakmai programjuk részét képezik a többletképzések, 
a kiválóság irányába való törekvés előmozdítása. Fontos feladatuk a tudatos értel-
miségivé nevelés.

Fontos lehet továbbá az infrastrukturális háttérrel is rendelkező szakkollégiu-
mok esetében, hogy az adott iroda vagy épület állapota, külleme az otthonosságának 
érzését sugallja. Ez azért fontos, mert sok időt tölt az épület falai között nap mint 
nap a hallgató, s a különféle vizuális és egyéb ingerek (pl. fűtés, levegő minősége, 
közösségi szimbólumok) is jótékonyan hathatnak testi-lelki egészségi állapotára. 

Emellett egyfajta családon kívüli többlettámogatást is jelent a tagság, illetve 
plusz kapcsolati tőkét. Fontos utóbbit kiemelni már csak azért is, mert az egyetem 
évei alatt keletkezett kapcsolatok szerepe jelentős lehet a tanulmányok sikeressé-
gében, az intézményi beágyazottságban (Pusztai 2011), az egyéni életutakban, s 
azok akár a későbbi karrier, elhelyezkedés szempontjából is érzékeny kapcsolatok 
lehetnek (Pusztai 2004; Ceglédi et al. 2018). A szakkollégiumok ezáltal jótékony ha-
tással vannak a lemorzsolódás megelőzésére is. A szakkollégiumoknak szerepük 
van abban, hogy bent tartsák a hallgatót az egyetemeken, főiskolákon, s végül vég-
zettséghez juttassák őket. A szakkollégiumi tagságban nagyon fontos a személyes, 
bizalmi viszony megléte mind intergenerációs relációban (pl. a vezetőség tagjaival, 
oktatókkal), mind pedig intragenerációs relációban (pl. a hallgatói közösségben) 
(Pusztai 2011; Ceglédi et al. 2018). Mindez egy pozitív intézményi közösségi klímát 
eredményezve teljesítményfokozó hatású lehet, s a perzisztenciát is erősítheti.
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A szakkollégium a minőségi kapcsolatok lehetséges gyűjtőhelye. Azonban a 
szakkollégiumi közösséghez nemcsak a hallgatók tartoznak, hanem fontos részét 
képezik az intézményi munkatársak (pl. a vezetőség tagjai), továbbá mindenki, aki 
a hétköznapi élet működésében aktívan részt vesz (pl. a takarító). Ők ugyanis rend-
szeres találkozásaik révén akár jellemformáló hatással is bírhatnak az egyénre néz-
ve, továbbá potenciális bizalmi kapcsolatok alanyai lehetnek. Emellett potenciális 
mentorok is. 

A szakkollégiumi tagságnak emellett egyfajta identitásjelölő funkciója is van, 
ugyanis a hallgató elmondhatja magáról, hogy ő szakkollégista, azaz része egy kö-
zösségnek. Így megjelenik a valahová tartozás élménye is. Illetve a többi hallgatóval 
hasonló sorsközösségben érezhetik magukat (mindegyikük ugyanott ébred, ugyanon-
nan indul el a kampuszra, illetve hasonló szakkollégiumi pluszfeladataik vannak). 
Ez mind-mind fontos lehet a lemorzsolódás prevenciója szempontjából. Csók és 
szerzőtársai Bean Bennett és Tinto lemorzsolódási modelljei alapján kiemelték, 
hogy a családi háttér, az előzetes tanulmányok és pályaválasztás, a tanulmányok 
melletti munkavállalás, az egészség-magatartás és a társas kapcsolatok egyaránt le-
hetnek pozitív és negatív hatással a felsőoktatási végzettség megszerzésére (Csók 
et al. 2018).

Ceglédi és munkatársai (2018) a Wáli István Református Cigány Szakkollégium 
volt és jelenlegi tagjainak kvalitatív vizsgálatával rávilágítanak a társadalmi hátrá-
nyokkal rendelkező hallgatók sikertörténeteire, megismerhetjük, hogy milyen té-
nyezők segíthetnek a diploma megszerzésében és a perzisztenciában. A szerzők 
által vizsgált szakkollégisták a rájuk negatívan ható környezeti tényezők (szegény 
család, rossz településviszonyok, társadalmi kirekesztés) ellenére képesek voltak 
bejutni a felsőoktatásba és elvégezni azt. A hallgatói pályautat „lendületben tartó ténye­
zőként” említi, hogy a hallgatók azonosulni tudnak életcéljaikkal, és komfortosan 
érzik magukat a képzés alatt. Hasonló tényező a hallgatók Istenbe vetett hite, mely 
lelki biztonságot teremt. Maga a szakkollégiumi tagság is szintén ilyen tényező: 
„iránymutatást és eszközöket ad a hallgatóévek tartalmas kiaknázásához, kompenzálja a 
származási hátrányokat, formálja a célokat” (Ceglédi et al. 2018: 45).

A szakkollégiumokban folyó munka során a hallgatók egyénre szabott támogatást, 
odafigyelést kapnak, s így tanulmányukat eredményesebben tudják folytatni. A 
szakkollégiumokban ezért a mentorálásnak kitüntetett szerepe van, ugyanis a hall-
gatók tanulmányaikban, szakmai előmenetelükhöz kapnak olyan segítséget, amely 
egy hagyományos kollégiumban nem hozzáférhető. A mentor személye azonban 
„láthatatlan formában” is jelen lehet. Godó et al. (2020) kétféle mentortípust kü-
lönböztet meg; a laikus, illetve professzionális mentorokat. Az előbbi kategóriába 
sorolták azokat, akik nem formális módon, de hozzájárulnak a hallgatók tanulmá-
nyainak sikeresebb elvégzéséhez, s a motiválásban kulcsfontosságú szerepet ját-
szanak (l. pl. takarító – Haficová et al. 2020). Az egyetemi évek alatt nagyon fontos 
a hallgatónak az abba vetett hite, hogy ő maga mennyire képes megállni a helyét 
az egyetemen. Pusztai (2010) partiumi hallgatók körében végzett kutatásában arra 
jutott, hogy a hátrányos helyzetű, alulkvalifikált családi közösségből érkező diákok 
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esetében az őket körülvevő emberek szerepe hangsúlyosabb, s hatásuk is jelentő-
sebb, mint akik kedvező szociokulturális háttérből érkeznek. A szakkollégiumok-
ban tehát intenzíven élhet a szakirodalom által aszimmetrikus hatásnak nevezett 
jelenség, amely szerint annál érzékenyebb a kontextus hatásaira egy-egy hallgató, 
minél alacsonyabban iskolázott szülői háttérrel rendelkezik (Pusztai 2009; 2011).

A mentorálás hallgatóspecifikus tevékenység is, ugyanis mindenkinek más je-
lent segítséget, éppen ezért más jellegű támogatást is igényel. Nincs egy egységes 
recept, mely mindenkire egyaránt alkalmazható. A perzisztencia szempontjából 
mindenesetre előnyös lehet, hogy ha valaki odafigyel a hallgatóra, vannak olyan 
személyek körülötte, akik támogatják, ha bizonytalan időszakot él át.

Fontos beemelnünk a szakkollégiumok és lemorzsolódás kapcsolatát tárgyaló 
gondolatkörbe a hozzáadott érték fogalmát (Pusztai et al. 2016). Ahogyan a felső-
oktatási intézmények, úgy az általunk vizsgált szakkollégiumok szolgáltatási tevé-
kenysége is hozzájárul a hallgatók fejlődéséhez. Magas hozzáadott értékről ír a 
szakirodalom a szakkollégiumokkal kapcsolatban, hiszen itt koncentráltan lehet je-
len a felsőoktatás minden előnye (Ceglédi et al. 2021). A szakkollégium és a hallgató 
együttes befektetése révén hozzáadott érték jön létre (Braxmair 2011). Ugyanakkor 
a befektetett energia csak akkor térülhet meg és teremthet hozzáadott értéket, ha 
nem szakad meg a folyamat, tehát bent marad a hallgató, és intézményen belül 
tartja az addig felgyülemlett „befektetéseket”. Mind a befektetett energia, mind 
a haszon kétoldalú, hiszen a közös tevékenység eredményeképpen mindkét fél 
fejlődik. A hallgató is emeli a szakkollégium szakmai vagy közösségi értékét ta-
nulmányi, tudományos és önkéntes tevékenységével, s a szakkollégium is sokat 
ad a hallgató fejlődéséhez. Az interakciók jellege, intenzitása, minősége és hossza 
kiemelkedő szereppel bír. Fontos, hogy ez a kapcsolat megszakítás nélküli, vagy 
halasztás esetében visszatérő legyen. Nem kisebb jelentőségű az együttműködési 
készség a szakkollégium és a hallgató között, hiszen, ha ezek összhangban vannak, 
akkor egyre nagyobb a hozzáadott érték is. Ez az érték kétoldalú, egyfajta kettős 
befektetés. Hozzájárul a hallgató és a szakkollégium is, és ha esetlegesen ez a folya-
mat megszakad, az mindkét félnek veszteség.

Az érem másik oldala: 
lemorzsolódási veszélyek a szakkollégiumokban
A szakkollégiumi lét egyfajta többletterhet is jelenthet a hallgatóknak, hiszen csak 
pluszkötelezettségek vállalása fejében biztosított számukra a szakkollégiumi tagság 
lehetősége. Sokan azonban a belépéskor ezzel nincsenek tisztában, s a szakkollé-
gisták rekrutációs bázisát sem mindig olyan közösségek adják, ahol a volt/jelenlegi 
szakkollégista hallgatók hiteles információforrásként közvetíteni tudnák azt, hogy 
mi mindennel jár az intézményi tagság. Természetesen itt közösségi tagságról is 
van szó, amely fontos benntartó erő lehet, ugyanakkor éppen a kis létszám miatt 
esetlegesen kiéleződhetnek az ellentétek, konfliktusok, ami szintén rányomhatja a 
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hallgató közérzetére a bélyegét. Tulajdonképpen két közösségbe is be kell illesz-
kedniük a hallgatóknak (egyetemi és szakkollégiumi), ami nagyobb frusztrációs 
nyomást jelenthet – különösen egy olyan hallgató számára, akinek szocializációs 
közege távol áll az egyetemétől. Tehát ahol az elsődleges és másodlagos szociali-
záció közötti differenciál jelentős (Parsons & Bales 1956). Az ehhez a célcsoporthoz 
tartozók érzékenyebbek a különféle hatásokra, s gyakran nehezebben tudnak kap-
csolatokat létesíteni, kezdeményezőkészségük alacsonyabb (Pusztai 2011; Ceglédi 
2015; 2018).

A hallgatók a beiratkozást követően szembesülnek a különféle kötelezettsé-
gekkel (pl. többletórák, kutatásokba való bekapcsolódás, foglalkozások, tréningek, 
nyelvi képzés, önkéntes munka vállalása stb. – függően a szakkollégium jellegétől, 
specializációjától). Illetve a külvilág felé eljuttatni a szakkollégium hírét is a hall-
gatói feladatok közé tartozik. E disszeminációs (vagy köztudatosítási tevékeny-
ség) során különféle intézményekbe látogatnak el, s mintegy bemutatják magát 
a szakkollégiumot mint lehetőséget a fiataloknak. Ennek a veszélye az, hogy az 
ilyen alkalmak során természetesen inkább a szakkollégiumok előnyei szoktak el-
hangozni, s a szakkollégisták közül a legalkalmasabb hírvivők látják el ezt a szere-
pet. Éppen ezért megjelenhet a „reality shock” (Veenman 1984) a szakkollégiumi élet 
kezdetekor, amikor a várt tapasztalatok és a meglévőek nem kongruálnak. 

Sok gondot tud okozni az is, amikor a különféle tevékenységek párhuzamo-
san futnak; tehát a szakkollégiumi és az egyetemi elfoglaltságok ütköznek. Ebben 
az esetben döntenie kell a hallgatónak, hogy vagy a tanulmányi kötelezettségeket 
szorítja háttérbe, vagy pedig a szakkollégiumit. Különösen akkor jelent ez gondot, 
ha a vezetőség/oktatók nem rugalmasak, s esetlegesen a részvétel hiánya a kizárás 
lehetőségét is maga után vonja. A szakkollégiumok ugyanis teljesítményrendszer 
alapján működnek, ahol a hallgatói aktivitást is mérlegelik (pl. jelen van-e az adott 
rendezvényen stb.) mindamellett, hogy a tanulmányi átlag is sokat nyom a latban. 
A kettő azonban néha ki is olthatja egymást; azaz egyik a másik hátrányát okozza, 
de ugyanez igaz az egyetemre is (minél többet van jelen a hallgató, annál sikere-
sebb kimeneti eredményt érhet el). 

Leszögezhetjük, hogy többszintű megosztottságot igényel a szakkollégiumi 
tagság, s elképzelhető, hogy ez éppen a tanulmányokra fordított időből von el 
figyelmet. Ahhoz, hogy valaki az egyetemen és a szakkollégiumban is eredménye-
sen tudjon helytállni, megfelelő időkezelési stratégiákkal kell rendelkeznie, hogy jól 
tudja összeegyeztetni a különféle tevékenységeit – különben az előny hátránnyá 
változhat. Tehát az áldás egyben teher is lehet a hallgató számára, hiszen a felsőok-
tatási megmérettetések célkeresztjében plusz többletvállalást is jelent. 

Az éremnek is két oldala van – ez a mondás igaz a legtöbb olyan helyzetre, 
ahol két fél vagy intézmény között zajlik bármilyen szolgáltatási tevékenység. Az 
alábbi ábrával szemléltetjük a szakkollégiumi érme két oldalát, vagyis annak po-
zitív és negatív hatásait (1. ábra). E hatások egyaránt eredményezhetik a hallgatói 
perzisztencia növekedését és csökkenését. Tanulmányunk következő részében an-
nak járunk utána, hogy az érem melyik oldala a meghatározóbb.
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1. ábra. A szakkollégiumok pozitívumai és negatívumai
Forrás: saját szerkesztés

Hipotézisek
Kutatásunk legfőbb kérdése, hogy a szakkollégiumi tagság hogyan befolyásolja a 
perzisztenciát.

H1: A szakkollégiumi tagság pozitívan hat a hallgatói perzisztenciára.
H2: Az egyetemi kutatócsoportba való bekapcsolódás perzisztencianövelő ha-

tását a szakkollégiumi tagság tovább növeli.
H3: A nem szakmai jellegű közösségek perzisztenciát növelő hatását a szakkol-

légiumi tagság tovább növeli.
H4: A szakkollégisták kevésbé szembesülnek lemorzsolódási rizikótényezőkkel.
H5: A rizikótényezőkkel való megküzdés jellemzőbb a szakkollégistákra, mint 

a nem szakkollégistákra.
H6: A rizikótényezőkkel való megküzdés forrásának tekinthetők a szakkollégi-

umban elérhető oktatói és hallgatói kapcsolatok.

Adatok
Kutatásunkhoz a Persist 2019 adatbázist használtuk (a mintaleírást lásd jelen kötet 
előszavában). Az elemzés során kizártuk azokat a hallgatókat, akiknek ténylege-
sen nem volt lehetőségük szakkollégiumi tagságra. Tehát csak azokat a hallgató-
kat vontuk be az elemzésbe, akik olyan intézményt látogattak, ahol működött a 
lekérdezés idején szakkollégium. Továbbá, ha az intézmény keretein belül nem 
volt szakkollégium, akkor az intézmény városában olyan szakkollégium műkö-
dött, amely fogadta az adott intézmény hallgatóit is. Ilyen volt például a Debreceni 
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Református Hittudományi Egyetem, amely saját szakkollégiummal nem rendelke-
zik, de a város felekezeti roma szakkollégiumai fogadják az itt tanuló hallgatókat is. 
Így az elemzésbe összesen 1758 hallgatót vontunk be, akik közül 215-en vallották 
azt, hogy tagjai valamilyen szakkollégiumnak (12,5%). A szakkollégiumok nevére 
és típusára nem volt külön kérdés a kérdőívben, ezért a szakkollégiumokról egy 
általános kép felvázolására vállalkozhatunk.

1. táblázat. Az elemzéshez használt intézményi/városi szakkollégiumi ellátottság alapján 
redukált alminta szakkollégium-tagság szerinti megoszlása (elemszám, százalék)

 Elemszám Százalék Érvényes százalék
Nem szakkollégista 1499 85,3 87,5
Szakkollégista 215 12,2 12,5
Összesen 1714 97,5 100,0
Válaszhiány 44 2,5  
Válaszhiányokkal együtt összesen 1758 100,0  
Forrás: Persist 2019, Szakkollégium alminta (N = 1758)

Perzisztencia és szakkollégiumi tagság
Amikor azt vizsgáltuk, hogy a szakkollégiumi tagság összefügg-e a perzisztencia-
főkomponenssel2, várakozásainkkal ellentétben azt találtuk, hogy a szakkollégis-
ták nem rendelkeznek szignifikáns előnyökkel a nem szakkollégistákhoz képest 
(p = 0,277). Azt feltételezzük, hogy a szakkollégiumok mellett létezhetnek más (in-
tézményben bent tartó és akár onnan kifelé húzó) közösségek is, amelyek a szak-
kollégiumi tagság hatását erősítve vagy kioltva befolyásolják a tanulmányok mel-
letti kitartást. Így további tagságok vizsgálatával kíséreltük meg árnyalni a „nem 
szakkollégisták” hallgatói sokaságot, és a szakkollégistákon belüli rétegzettséget is 
igyekeztünk láthatóvá tenni.

Az első ilyen vizsgált tényező az egyetemi kutatócsoport-tagság volt. Azt ta-
láltuk, hogy azok, akik bekapcsolódtak egyetemi kutatócsoport munkájába, látvá-
nyosan magasabb perzisztenciaértékkel rendelkeznek a nem bekapcsolódókhoz 
képest (bekapcsolódók = 0,108; nem bekapcsolódók = –0,0634, p = 0,020). Ezt 
követően arra voltunk kíváncsiak, hogy az egyetemi kutatócsoport munkájába való 
bekapcsolódás és a szakkollégiumi tagság hogyan befolyásolja a perzisztenciát egy-
máshoz képest és együttesen. Az eredmények azt mutatják, hogy azok a szakkol-
légisták, akik nem kapcsolódnak be egyetemi kutatócsoportba, kevéssé kitartóak 
tanulmányaik mellett. A szakkollégiumi tagságnál erősebb tényezőnek látszik az 

  2	A főkomponenst az alábbi kérdésekre adott válaszokból képezték: a tanulmányok, amelyeket 
folytatok, hasznosak lesznek számomra a szakmai karrierem során; nagyon elszánt vagyok a ta-
nulmányaim befejezését illetően; szeretnék minél jobb tanulmányi eredményeket elérni; mindent 
megteszek annak érdekében, hogy részt vehessek az előadásokon, szemináriumokon, gyakorlati 
órákon. (Részleteit lásd Mohácsi & Fényes 2020.)



 153 

egyetemi kutatócsoportban való részvétel, ez utóbbi ugyanis szakkollégiumi tagság 
nélkül is magas perzisztenciával jár együtt. Ugyanakkor az is igaz, hogy a legsikere-
sebbek ezen a téren azok, akik amellett, hogy bekapcsolódtak egyetemi kutatócso-
portba, szakkollégiumban is részt vesznek (2. ábra). A szakkollégiumok tehát jól 
kiegészítik az egyetemi kutatócsoportok munkáját, de önmagában egy szakkollégi-
um nem támogatja a perzisztenciát, ha nincs mellette kiegészítő, csoportban zajló 
kutatómunka is. Az intézmények gyakorlatában a kutatócsoport-munka egyrészt 
átfedésben is lehet a szakkollégiumok működtetésével, tehát egyazon közösséget 
jelenthet a kettő, másrészt a hallgatók lehetnek egyszerre két közösség tagjai is 
(szakkollégium és kutatócsoport), amelyek hatása egymást erősíti.

2. ábra. A perzisztencia-főkomponens értékei az egyetemi kutatócsoportba 
bekapcsolódó és nem bekapcsolódó szakkollégista és nem szakkollégista hallgatók 

körében (perzisztencia-főkomponens értékei, ANOVA) (p = 0,014)
Forrás: Persist 2019, Szakkollégium alminta (N = 1758)

Kíváncsiak voltunk arra is, hogy egy-egy nem szakmai tartalommal bíró közös-
séghez való kapcsolódás hogyan árnyalja a nem szakkollégisták és szakkollégisták 
táborát. Elsőként a civil és/vagy jótékonysági szervezetben való tagságot vizsgál-
tuk meg.3 Az eredményeink alapján ez a tagság önmagában nem függ össze szig-
nifikánsan a tanulmányok melletti kitartással (tagok = 0,042, nem tagok = –0,06, 
p = 0,096), és a szakkollégiumi tagsággal együtt vizsgálva sem kaptunk szignifikáns 
eredményeket.

Szintén nem szakmai tartalommal bíró közösségnek tekinthetők az egyházi, fe-
lekezeti szervezetek, vallásos kisközösségek vagy ifik.4 Az ilyen tagságot megjelö-
lő kitöltők szignifikánsan magasabb perzisztenciával jellemezhetők (tagok = 0,067, 

  3	A hallgatók megadhatták mind a civil szervezeti, mind a jótékonysági, karitatív szervezet, csoport-
tagságukat. A két kérdésre adott válaszokat összevontuk.

  4	Kivételt a hitéleti képzések jelenthetnek.
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nem tagok = –0,071, p = 0,017). A vallásos közösségi kötődés tehát már önmagá-
ban is erős megtartó erőt jelent. Aki nem tartozik ilyen közösséghez, hiába szak-
kollégista, nem lesz perzisztensebb (3. ábra). Viszont abban az esetben kimagasló 
perzisztenciát figyelhetünk meg, ha valakinek a vallási közösséghez való kötődése 
mellett szakkollégiumi tagsága is van. A két közösség (szakkollégiumi és felekezeti) 
jelenthet a gyakorlatban két különálló közösséget, de lehet például a felekezeti roma 
szakkollégiumokon belül egyazon közösség is. Mindkét esetben egymás hatását 
erősítik.

3. ábra. A perzisztencia-főkomponens értékei az egyházi, felekezeti szervezet, 
vallásos kisközösség, ificsoportba bekapcsolódó és nem bekapcsolódó szakkollégista 

és nem szakkollégista hallgatók körében (perzisztencia-főkomponens értékei, ANOVA
Forrás: Persist 2019, Szakkollégium alminta (N = 1758)

Rizikótényezők a szakkollégisták körében
A kérdőív lehetőséget adott arra, hogy felmérjük, a hallgatók milyen rizikóténye-
zőkkel találkoznak, amelyek lemorzsolódáshoz vezethetnek. A kitöltőknek arra 
kellett válaszolniuk egy négyfokú Likert-skálán, hogy jellemző (volt)-e rájuk valaha 
tanulmányaik során például, hogy nem is erre a szakra akartak jönni, hogy úgy 
érezték, nem idevalók, hogy súlyos időszűkében voltak stb. A hallgatók között a 
klaszterelemzés (K-means) alapján két csoport látszott körvonalazódni. Az egyik 
csoportba olyan hallgatók tömörültek, akik minden itemnél kockázatra utaló vá-
laszt adtak, így ők a kockázatos elnevezést kapták (N = 786). A másik klaszter-
be olyan hallgatók tartoztak, akik jellemzően kevésbé voltak érintettek a felsorolt 
problémákkal. Nekik a stabil nevet adtuk (N = 971).5

  5	Kísérleteztünk három klaszter létrehozásával is. Ez esetben a „stabil” klaszterbe tartozók döntő 
többsége egyben maradt, míg a kockázatos klaszter különböző alcsoportjai tűntek körvonalazódni 
aszerint, hogy milyen típusú probléma áll a kockázat hátterében. Négy klaszter esetében már a 
stabilak is jobban megbomlottak. Egy határozott „mag” megmaradt, de kivált egy kisebb mérték-
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Várakozásainkkal ellentétben a szakkollégisták között nem a stabil hallgatók 
a felülreprezentáltak, hanem a kockázatosak (4. ábra). Ez összecseng az elmélet 
azon állításával, amely szerint a szakkollégiumi tagság nem véd a rizikótényezőktől, 
sőt önmagában is lehet kockázatok forrása. 

4. ábra. A lemorzsolódási rizikóklaszterek megoszlása szakkollégisták és nem 
szakkollégisták körében (%) (p = 0,038)

Forrás: Persist 2019, Szakkollégium alminta (N = 1758)

Mindazonáltal azt is meg kell jegyeznünk, hogy ez a hallgatók saját bevallása 
alapján felállított kategória, egy szubjektív értékelés arról, hogy milyen kockáza-
tokat érzékelnek, milyenekkel találkoznak. Ez lehet a lenyomata annak is, hogy 
komolyan veszik hallgatói kötelezettségeiket, ezért az azt nehezítő kockázatokat is 
súlyosabbnak ítélik, mint például azok, akiknek életében a hallgatólét kevésbé im-
manens módon van jelen. A kockázatok meglétéből pedig nem feltétlenül követ-
kezik az elbukás, sőt a szakirodalom beszámol a rizikótényezők kedvező hatásairól 
is (lásd például ugródeszka-jelenség – Ceglédi 2018). Sokszor meginoghat valaki 
gondolatban, de ez nem feltétlenül válik lemorzsolódássá, sőt tükrözheti a prob-
léma megfogalmazásának képességét. Az ezekkel való megküzdés pedig növelheti 
a perzisztenciát is.

Annak érdekében, hogy utánajárjunk e feltételezés mögötteseinek, igyekeztünk 
a perzisztencia azon oldalát komplex módon megragadni, amely már jelzést adhat 
számunkra a rizikótényezőkkel való megküzdésről. Azokat a hallgatókat kísérel-
tük meg körvonalazni, akik a céljaikat és tetteiket tekintve a leghatározottabban 
kitartanak egyetemi tanulmányaik mellett. Ennek érdekében az alábbi négy kérdés 

ben billegő jellegű klaszter is, amelyet a közösség hiányolása és az időszűke jellemzett a leginkább. 
A további elemzésekhez végül a kétklaszteres változatot fogadtuk el, ugyanis ez tűnt a legalkalma-
sabbnak arra, hogy plasztikusan megragadjuk a szakkollégiumok kockázatokra gyakorolt hatását.
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4-fokú Likert-skálán megadott válaszait vontuk be klaszterelemzésbe: a tanulmá-
nyok, amelyeket folytatok, hasznosak lesznek számomra a szakmai karrierem so-
rán; nagyon elszánt vagyok a tanulmányaim befejezését illetően; szeretnék minél 
jobb tanulmányi eredményeket elérni; mindent megteszek annak érdekében, hogy 
részt vehessek az előadásokon, szemináriumokon, gyakorlati órákon. Ezek által 
képet kaphattunk egyrészt arról, hogy a hallgató mennyire hisz tanulmányai hasz-
nosságában, másrészt pedig arról, hogy mennyit tesz ezért. 

Egy korábbi elemzés eredményeihez hasonlóan (Ceglédi 2019b) négy klaszter 
körvonalazódott: Szűk csoportot alkottak az anómiások (N = 188). Róluk mond-
ható el legkevésbé, hogy hisznek tanulmányaik hasznosságában, és hogy erőfeszí-
téseket tesznek tanulmányaik sikerességéért. Ők érintkeznek legkevésbé az egye-
tem céljaival és elvárásaival. A potyázók (N = 560) amiatt érdekesek, mert alacsony 
erőfeszítéseik ellenére a második helyen állnak a tanulmányaik hasznosságába ve-
tett hitben. Amiatt kapták a potyázók nevet, mert úgy gondolják, érdemes bent 
lenni, de inkább potyázva, mint aktív részvétellel: saját erőfeszítések tekintetében 
jelentősen elmaradnak a két perzisztens csoporttól, és (talán ebből következően) 
kevésbé is bíznak abban, hogy sikerül befejezniük tanulmányaikat.

A másik végletet a két perzisztens csoport jelenti, akik két altípusra bomlanak. 
Az egyik egy célhoz rendeli tanulmányait, ezért kapta a célorientált perzisztens 
elnevezést (N = 815). Ez a cél a diploma, amiről azt gondolja, hasznos lesz a szá-
mára. Az idetartozó hallgató a legelszántabb tanulmányai befejezését illetően, és 
ő törekszik leginkább jó tanulmányi eredményekre. A másik perzisztens csoport 
(a rituális perzisztensek) alig marad el ez előbbitől a tanulmányai befejezését illető 
elszántságban, a jó tanulmányi eredményekért való elkötelezettségben, sőt, a kur-
zusokon való részvételben még aktívabb is. Ugyanakkor nem hisz abban, hogy 
tanulmányai hasznosak a karrierje szempontjából. Aktivitása tehát inkább rituális, 
kötelességkövető, mindennapos tevékenységét egy intézményi szabályrendszernek 
rendeli alá. Merton (2002) kulturális célok és intézményes normákra vonatkozó tí-
pusalkotása alapján kapta a rituális jelzőt (N = 123). Egy korábbi elemzésből meg-
tudhattuk, hogy az anómiásokat fenyegeti leginkább a lemorzsolódás, a célorien-
tált perzisztenseket pedig a legkevésbé. Érdekes eredmény volt ugyanakkor, hogy 
a rituális perzisztensek célnélkülisége nagyobb veszélyt jelent, mint a potyázók 
erőfeszítés-nélkülisége, tehát az üres, rituális kitartás még nem garancia a sikerre, 
ezekre a hallgatókra is oda kell figyelni (Ceglédi 2019b).

Várakozásainkkal ellentétben a szakkollégisták körében egyik perzisztens tí-
pus sem alul- vagy felülreprezentált (p = 0,550), tehát nem mondható el, hogy a 
szakkollégiumi tagság önmagában növelné például a célorientált perzisztens vagy 
csökkentené az anómiás csoportba tartozás esélyét.

A továbbiakban azt vizsgáltuk meg, hogy miképpen függ össze a lemorzsoló-
dási rizikó érzékelése az itt felállított klaszterekkel. Más szavakkal: Azok, akik rizi-
kót érzékelnek, hajlamosabbak-e az anómiás csoportba kerülni, vagy azonosítható 
körükben a rizikókkal megküzdő, reziliens hallgató is? A vártaknak megfelelően 
az alacsony rizikóról beszámolók között találkozhatunk a legtöbb célorientált 
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perzisztenssel (adj.stand.res. = 11,3), a kockázatokat érzékelők körében pedig in-
kább a másik három csoport jelenik meg (lásd az 5. ábrán belül a „mindenki” osz-
lopokat). Ugyanakkor érdekes és további vizsgálatokra érdemes keresztmetszetként 
tekinthetünk arra a 246 főre, akik alulreprezentáltan ugyan (adj.stand.res. = –11,3), 
de a kockázatos klaszteren belül a célorientált perzisztensekhez tartoznak (33,1%). 
Ők a lemorzsolódási rizikókkal megküzdő, reziliens hallgatóknak tekinthetők.

Adódik a következő kérdés, hogy a szakkollégiumokban hogyan alakul mindez. 
Az 5. ábra tanúsága szerint a szakkollégiumokban eltűnik a szignifikáns összefüg-
gés a rizikó érzékelése alapján és a tanulmányokba vetett hit és az érte tett erőfe-
szítés alapján felállított klaszterek között. A szakkollégisták körében a kockázatos 
csoport 43,4%-a került a célorientált perzisztensek közé, míg a nem szakkollégis-
táknál ugyanez az arány mindössze 31,4%. Az anómiás, a rituális perzisztens és a 
potyázó mivolt is kevésbé jellemző válasz a kockázatok érzékelésére a szakkollégis-
ták, mint a nem szakkollégisták körében. A szakkollégiumokban tehát sokkal na-
gyobb esélye van egy kockázatokkal szembesülő hallgatónak arra, hogy nehézségei 
ellenére célorientált perzisztencia jellemezze, azaz a rizikófaktorok érzékelése elle-
nére higgyen a diploma hasznosságában, és mindent megtegyen annak megszerzé-
séért. Lehetséges, hogy a szakkollégium abban tud segíteni, hogy eleve meg tudja 
fogalmazni a hallgató azokat a problémákat, amelyek tanulmányi pályafutásának 
útjában állhatnak?

5. ábra. A perzisztencia típusai a lemorzsolódási veszélyt tekintve stabil és kockázatos 
csoportba tartozó szakkollégisták és nem szakkollégisták körében (%) 

(háromdimenziós kereszttábla eredményei)
Forrás: Persist 2019, Szakkollégium alminta (N = 1758)
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A megküzdés kulcsa
A következőkben annak járunk utána, hogy mi állhat annak hátterében, hogy a 
szakkollégisták körében kisimulnak a nehézségek, és a megküzdés erőteljeseb-
ben jelenik meg náluk.

Elsőként azt vizsgáltuk, hogy a szakkollégisták élveznek-e valamilyen vé-
dettséget abban az esetben, ha kockázatokat érzékelnek tanulmányaik során. A 
kérdőívben szereplő kérdés a következőképpen hangzott: „Kitől kér tanácsot, 
mikor elbizonytalanodik tanulmányainak folytatásával kapcsolatban? – oktatók-
tól.” Ebből egyrészt a hallgató nyitottságát olvashatjuk ki, de benne rejlik az ok-
tatói oldal is, hiszen ahhoz, hogy a hallgató oktatójához merjen fordulni, előzetes 
kölcsönös kapcsolat szükséges. Az oktatóhoz fordulás tehát nemcsak a hallga-
tó, hanem az oktató nyitottságát is feltételezi. Az oktató nyitottsága különösen 
azokban az esetekben fontos, amikor a legveszélyeztetettebb hallgatók tanulmá-
nyainak folytatása a tét. Ezeket a tanulókat pedig a tanárnak kell megszólítania.

A 6. ábra alapján elmondható, hogy a teljes vizsgálati almintát tekintve azok 
hajlamosabbak oktatótól tanácsot kérni, akik a lemorzsolódási veszélynek is ke-
vésbé vannak kitéve (stabilak). Ugyanez az összefüggés fennáll a nem szakkol-
légisták körében is. De vajon a szakkollégium nyújthat oktatói révén védelmet 
az olyan élethelyzetekben, amikor egy hallgató elbizonytalanodik tanulmányai 
folytatásával kapcsolatban? Az eredményeink azt mutatják, hogy igen. Ha valaki 
szakkollégista, szívesen fordul oktatójához segítségért még akkor is, ha a kocká-
zatos csoportba tartozik: 9,4%-uk teljes mértékben, 19,8%-uk inkább igen, míg a 
nem szakkollégista kockázatos csoportban ugyanezek az arányok 4,2% és 16,3% 
voltak. A nem szakkollégisták között tehát szignifikáns különbséget láthattunk 
a két rizikócsoport között az oktatóhoz fordulásban (p = 0,000), de a szakkol-
légisták körében eltűnik ez a különbség (p = 0,286). A szakkollégiumban talán 
több esély adódik arra, hogy az oktató és hallgató közötti intergenerációs gátak 
feloldódjanak, és a lemorzsolódás veszélyének jobban kitett, feltételezhetően zár-
kózottabb hallgatók is kapcsolatot tudjanak létesíteni oktatóikkal. Erre egyrészt 
spontán alkalmak adódhatnak az olyan szakkollégiumi programok révén, ahol 
oktatók és hallgatók együtt vesznek részt. Másrészt pedig a számos szakkollégi-
umban működő mentori vagy tutori rendszer is jótékony formális kereteket nyújt 
a megbillenő hallgatói pályaút elbizonytalanodásának kezelésére. (Bár az itt leír-
taknál nagyobb oktatóhoz fordulást is várhatnánk az ilyen formális kapcsolatok 
megléte alapján.)
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(%) (háromdimenziós kereszttábla eredményei)

6. ábra. A „Kitől kér tanácsot, mikor elbizonytalanodik tanulmányainak folytatásával 
kapcsolatban? – oktatóktól” kérdésre adott válaszok a lemorzsolódási veszélyt tekintve 
stabil és kockázatos csoportba tartozó szakkollégisták és nem szakkollégisták körében

Forrás: Persist 2019, Szakkollégium alminta (N = 1758)

Megvizsgáltuk ugyanezt az összefüggést úgy, hogy az oktatóhoz fordulás he-
lyett az egyetemi baráthoz való fordulást vontuk be a háromdimenziós kereszt-
táblába. E mutató esetében azonban nem látható a szakkollégium pozitív hatása. 
(Megjegyzendő ugyanakkor, hogy általában véve gyakoribb az egyetemi baráthoz, 
mint az egyetemi oktatóhoz fordulás ezekben a nehéz helyzetekben.)

Az oktatói hatás más oldalról történő megragadása érdekében faktorokat hoz-
tunk létre (a részleteket lásd: Godó 2021). Azok a szakkollégisták, akik rizikóténye-
zőkről számoltak be, még inkább fogékonyak az oktatók informális támogatására 
(7. ábra). Hasonló elemzést végeztünk a hallgatótársakra vonatkozóan, de ebben 
nem volt kimutatható a szakkollégisták előnye.
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7. ábra. Az informális oktatói mentor faktorértéke a lemorzsolódási veszélyt tekintve 
stabil és kockázatos csoportba tartozó szakkollégisták és nem szakkollégisták körében 

(faktorszkórok értékei) (p = 0,000)
Forrás: Persist 2019, Szakkollégium alminta (N = 1758)

Összegzés
Első hipotézisünk (H1) nem teljesült, ugyanis a szakkollégiumi tagság nem függ 
össze a hallgatói perzisztenciával. Második hipotézisünket (H2) megerősíthetjük, 
mely szerint az egyetemi kutatócsoportba való bekapcsolódás perzisztencianövelő 
hatását a szakkollégiumi tagság tovább növeli. A szakkollégiumok jól kiegészítik az 
egyetemi kutatócsoportok munkáját, de önmagában egy szakkollégium nem támo-
gatja a perzisztenciát, ha nincs mellette kiegészítő, csoportban zajló kutatómunka 
is. Hasonló tapasztalat vonható le a harmadik hipotézisünkkel (H3) kapcsolatban 
is: A nem szakmai jellegű közösségek perzisztenciát növelő hatását a szakkollé-
giumi tagság tovább növeli, de ha valaki nem tagja ilyen közösségnek, a szakkol-
légiumi tagság önmagában hatástalan. A negyedik hipotézist (H4) megcáfolták 
eredményeink, ugyanis a szakkollégisták körében felülreprezentáltak azok, akik a 
lemorzsolódási rizikótényezők önbevallása alapján a kockázatos csoportba tartoz-
nak. A kockázatoktól tehát nem mentesít a szakkollégium. Ugyanakkor a rizikó-
tényezőkkel való megküzdés jellemzőbb a szakkollégistákra, mint a nem szakkol-
légistákra – így ötödik hipotézisünk (H5) feltételezését megerősítették az adatok. 
A rizikótényezőkkel való megküzdés forrásainak teljes feltárása szétfeszítené jelen 
tanulmány kereteit. A legjellemzőbb tényezők közül azonban kettőt megvizsgálva 
kijelenthető – részben igazolva a hatodik hipotézisünket (H6) –, hogy a szakkol-
légiumban elérhető oktatói kapcsolatok kulcsszerepet játszanak a hallgatói lemor-
zsolódás csökkentésében. A várakozásainkkal ellentétben nem volt kimutatható a 
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szakkollégisták körében a hallgatói kapcsolatok jótékony hatása a lemorzsolódás 
általunk vizsgált mutatóira.

Zárszóként elmondhatjuk, hogy a szakkollégiumok három fontos momen-
tuma (társadalmi felelősségvállalás, felzárkózás, tehetséggondozás) együttesen 
olyan hatásokat képes elérni, melyek a perzisztencia mondhatni fő „alapanyagai”. 
Kutatásunk rávilágított arra, hogy a perzisztenciához több elem együttes jelenlé-
te szükséges, így tud teljesen kibontakozni. A szakkollégiumok felé javaslatként 
megfogalmazódott bennünk, hogy a saját szakmai programok elkészítésekor fő 
szempontként tekintsenek a hallgatók tudományos életbe való bevonására, illetve 
megfelelő információval lássák el ezekről a hallgatókat. A támogatáson túl saját 
szakmai területükhöz kapcsolódó, specifikus ismeretátadás szükséges ahhoz, hogy 
a hallgatók sikeres szakmai életpályát fussanak be. A szakkollégiumi kötelezettsé-
gek terheinek negatív hatását pedig időgazdálkodási, tanulásmódszertani ismere-
tek fejlesztésével javasoljuk csökkenteni.
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Demeter-Karászi Zsuzsanna

Lemorzsolódás és vallásosság1 

Absztrakt
Európa posztszocialista régiójában a kommunista diktatúrák után újrainduló egyházi felső-
oktatási intézmények társadalmi funkcióját elsősorban a rekturáció, az intézményi kultúra 
és az eredményesség vizsgálata révén tudjuk beazonosítani. Tanulmányunk a Partium régió 
három felsőoktatási intézményének vizsgálatára vállalkozik a vallásosság és az eredményes-
ség tükrében az azonos képzési területen működő állami felsőoktatással összehasonlítva 
(N = 341). Feltételezzük, hogy az intézmények között különbség mutatkozik mind vallási, 
mind pedig a lemorzsolódás szempontjából, s az egyházi intézményekben találunk vallá-
sosabb és normál haladási úton haladó hallgatókat. Eredményeink azt mutatják, hogy bár 
kirajzolódni látszik az intézmények sajátos képe az általunk vizsgált mutatók alapján, mégis 
a legszembetűnőbb a hasonlóság az előre megfogalmazott intézményi küldetésben foglal-
tak megközelítése tekintetében. 

A vizsgálat elméleti megalapozása
Az egyházi felsőoktatási intézményekkel foglalkozó kutatásokat általában két kate-
góriába sorolhatjuk. Az egyik kategória azon kutatásokat foglalja magába, melyek 
az intézmények szervezésével és vezetésével foglalkozik, míg a másik kategóriában 
az említett intézmények hallgatói kerülnek a kutatások középpontjába (Demeter-
Karászi & Pusztai 2020). 

A közép-európai országok egyházi felsőoktatási intézményei kiváltképp érde-
kesek lehetnek a kutatók számára, ugyanis az említett térségben a rendszerváltás 
után nagymértékű változások következtek be a felsőoktatásban. Az egyházi sze-
replők helyzete megváltozott, az 1990-es években hozott törvények szerint az egy-
házak visszakapták intézményalapító jogukat (Demeter-Karászi & Pusztai 2020). Bár 
a közép-európai országok mindegyikében találunk egyházi felsőoktatási intézmé-
nyeket, országspecifikus vonásokkal kell számolnunk. Kutatásunk középpontjában 
a közép-európai országok egyike, Románia áll, ahol a hitéleti képzések részei lehet-
nek az állami felsőoktatási intézményeknek, mely ellentétes vonásként említhető 
például Magyarországhoz viszonyítva. 

Az említett térség országaiban nemcsak az állami és egyházi szektorok különb-
ségeivel számolhatunk, hanem további különbségeket vélhetünk felfedezni a val-
lásosság és a felekezeti struktúra mentén. Eszerint az országokat három kategó-
riába sorolhatjuk. Megkülönböztetünk hagyományos karakterű, erős vallásosságú 

  1	A tanulmány a 123847 számú projekt keretében készült, ami a Nemzeti Kutatási Fejlesztési és 
Innovációs Alapból biztosított támogatással, a K17 pályázati program finanszírozásában valósult 
meg. A kutatás vezetője: Prof. Dr. Pusztai Gabriella.
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kultúrájú országokat, úgynevezett kultúr-vallásosságú, illetve ateista kultúrájú or-
szágokat (Pusztai & Farkas D. 2016). Tanulmányunkban középpontjában, a már 
korábban is említett Románia áll, annak pedig egy régiójának három felsőoktatási 
intézménye. A vallásosság és a felekezeti struktúra mentén kialakított csoportok 
szerint Románia az úgynevezett hagyományos, erős vallásosságú kultúrákhoz tar-
tozik, ahol a vallás döntő befolyást gyakorol a társadalom életére (Pusztai & Farkas 
D. 2016).

Számos kutatás rámutatott már a vallásosság és az egyházak támogató szerepére 
a hátrányos helyzetű tanulók és hallgatók tanulmányi eredményességében (Pusztai 
2004, Bacskai 2012, Frigy 2012), ám fontos kiemelni, hogy a felsőoktatási hallgatók 
eredményessége igen sokrétű lehet. Egyes kutatók negatív oldalról közelítik meg, 
melyen a hallgatói sikertelenség, bukás, lemorzsolódás jelenti a viszonyítási pontot, 
míg mások pozitív mutatókat igyekeznek azonosítani, s a siker, az elkötelezettség 
irányából közelítik meg a fogalmat (Pusztai & Szigeti 2020).

Tanulmányunkban arra vállalkozunk, hogy megvizsgáljuk a Partium régió há-
rom felsőoktatási intézményének hallgatóinak vallásosságát és haladási útját az in-
tézmények összehasonlításában. Tesszük mindezt azért, hogy egy átfogóbb képet 
kapjunk az intézmények közötti hasonlóságokról és különbségekről a vallásosság 
és a haladási utak összefüggésében.

Az empirikus vizsgálat bemutatása
Empirikus elemzésünkben a CHERD-H PERSIST 2019 adatbázisának rész-
adatbázisát, a romániai Partium régió három felsőoktatási intézményét magába 
foglaló almintát használtuk fel (N = 341), a vallásosság, a társadalmi háttér és az 
eredményesség dimenziókat vizsgálva. A régió intézményei a Partiumi Keresztény 
Egyetem (N = 156), a Nagyváradi Állami Egyetem (N = 76), illetve az Emanuel 
Egyetem (N = 109). Az intézmények különböző szektorokhoz is tartoznak, mind 
az állami, mind pedig a nem állami, későbbiekben egyházi intézményeknek neve-
zett, szektorok képviseltetik magukat a mintában. Figyelembe véve a szektorok 
összehasonlításának lehetőségét is, így a hallgatói minta kiválasztásakor a képzési 
területeket vettük figyelembe. Az egyházi szektor képzési területei mentén, annak 
megfelelő összetételű almintát választottunk ki az állami szektor intézményéből is. 

Kutatási probléma és hipotézisek
Tanulmányunkban a következő kérdésekre keressük a választ: Vallásosság szem-
pontjából hogyan oszlanak meg a hallgatók a vizsgált intézményekben? Van-e kü-
lönbség és/vagy hasonlóság vallásosság tekintetében a különböző szektorok in-
tézménye között? Észlelhető-e eltérés a különböző intézmények hallgatói között a 
haladási utak tekintetében?
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A feldolgozott szakirodalom, továbbá a kutatási kérdéseink alapján a követke-
ző hipotéziseket fogalmaztuk meg:

H1: Feltételezzük, hogy a felsőoktatási intézményekben a felekezeti megosz-
lás heterogén lesz, ugyanis a vizsgált régió lakossága vallásilag heterogén (Pusztai, 
Fényes 2014; Pusztai, Farkas D. 2016).

H2: Feltételezzük, hogy a vizsgált két egyházi felsőoktatási intézmény hallgatói 
vallásosabbak lesznek, mint a nem egyházi intézmény hallgatói, mivel az intéz-
ményválasztás esetében fontos a világnézettel megegyező közösség kiválasztása 
(Pusztai & Demeter-Karászi 2020).

H3: Feltételezzük, hogy a hallgatók vallásgyakorlata és a családjuk vallásgyakor-
lata között különbség mutatható ki, feltételezésünket pedig arra alapozzuk, hogy 
korábbi kutatási eredményeink alapján igazolódott a fiatalabb generáció átörökített 
vallásosságának komfortosabbá tétele (Pusztai & Demeter-Karászi 2019). 

H4: Korábbi kutatások rámutattak arra, hogy az egyházak támogatóelemként 
tűnnek fel a hátrányos helyzetű tanulók és a hallgatók tanulmányi eredményessé-
gében (Pusztai 2004; Bacskai 2012; Frigy 2012; Inántsy-Pap 2018), így feltételezzük, 
hogy az egyházi felsőoktatási intézmények hallgatói eredményesebbek lesznek a 
nem egyházi intézmény hallgatóinál.

A kutatási minta általános jellemzői
A vizsgált régió Bihar megyéjében három felsőoktatási intézmény található, fenn-
tartójuk szerint két egyházi és egy nem egyházi felsőoktatási intézmény. A szektor-
közi bontás eredményeképpen a hallgatók 77,7 százaléka jár egyházi, míg 22,3 szá-
zalék jár nem egyházi felsőoktatási intézménybe. A Partiumi Keresztény Egyetem 
hallgatói 45,7 százalékban, az Emanuel Egyetem hallgatói 32 százalékban, illetve 
a Nagyváradi Állami Egyetem hallgatói 22,3 százalékban képviseltetik magukat a 
mintában. 

A mintába bekerült három intézmény hallgatóinak nemi megoszlása alapján 
67,2 százalékát női és 32,8 százalékát pedig férfi hallgatók teszik ki. Az intézmé-
nyek hallgatóit életkor szempontjából három csoportba osztottuk: tipikus (95,7%), 
atipikus (3,6%) és extrém életkorú hallgatók (0,7%). Ami a képzési területet illeti, a 
hallgatók 34,3 százaléka tanul gazdaságtudományi, 18,8 százaléka társadalomtudo-
mányi, 16,7 százaléka bölcsészettudományi, 10,9 százaléka művészeti képzési terü-
leten, továbbá kisebb arányban oszlanak meg az informatika (9,4%), a pedagógus 
(7,6%), valamint a hitéleti (2,3%) képzési területen tanulók.

Hallgatói vallásosság
A hallgatói minta több mint háromnegyede valamelyik felekezethez tartozóként 
definiálja magát, mely adat megegyezik a több mint tíz éve felvett A harmadfokú 
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képzés hatása a regionális átalakulásra2 című kutatás adataival. A kutatásunkban be-
mutatásra került hallgatótársadalom 25,5 százaléka baptista, 24,6 százaléka refor-
mátus, 14,7 százaléka ortodox, 14,4 százaléka római katolikus, a további egyötöd 
részt pedig más vagy egyik felekezethez sem tartozók teszik ki.

Tekintve, hogy úgynevezett hagyományos karakterű, erős vallásos dominan-
ciájú terület áll vizsgálódásunk középpontjában, nem meglepő, hogy a felekezeti 
identitás fontos szerepet tölt be a hallgatók életében. 

A hallgatók felekezeti megoszlása igen változatos képet mutat a különböző in-
tézményekben. A Partiumi Keresztény Egyetemen a hallgatók több mint fele, 55,4 
százalék a református felekezethez tartozik, őket követik 31,8 százalékos arányban 
a római katolikus vallás hívei, kisebb arányban pedig más felekezetekhez tartozók 
is megjelennek, mint a baptisták, evangélikusok stb. Az Emanuel Egyetemen a 
hallgatók majdnem háromnegyedét baptista hívők teszik ki, 72,5 százalék. Az in-
tézményben kisebb arányban jelennek meg továbbá az evangélikusok, 9,2 százalék, 
a római katolikusok és az ortodox vallások hívei is, mind 0,9 százalékos arányban. 

1. táblázat. Felekezeti megoszlás az intézményekben (%)

Emanuel Nagyváradi Állami 
Egyetem PKE

Római katolikus 0,9 1,5 31,8
Görögkatolikus 0 4,5 0,7
Református 0 3 55,4
Evangélikus 9,2 4,5 0,7
Ortodox 0,9 72,7 0,7
Unitárius 0 0 0,7
Baptista 72,5 3 4,1
Egyik sem 0 3 3,4
Egyéb 16,5 7,6 2,7
N =  109 66 148

Az aláhúzva szereplő értéknél az adjusted residual abszolút értéke nagyobb, mint kettő.
***p = 0,000

Az intézmények összehasonlításakor kapott eredményeink jól ábrázolják az 
intézmények küldetésében egyértelműen megfogalmazott célhallgatóság képét, 
ugyanis az elsősorban baptista felekezetűeknek szánt Emanuel Egyetemen tanulók 
nagyarányú baptista felekezeti hovatartozása nem meglepő, ahogyan a Nagyváradi 
Állami Egyetemen tanulók többségének ortodox felekezethez való tartozása sem, 
továbbá a Partiumi Egyetem hallgatói döntő többségének reformátussága és ka-
tolikussága sem. 

  2	OTKA-kutatás (T 69160) 2008-ban és 2009-ben felvett adatok.
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A vizsgált felsőoktatási intézmények hallgatói vallásosság szempontjából igen 
változatos képet mutatnak. Az Emanuel Egyetem hallgatóinak vallásossága je-
lentősen kiemelkedik az intézmények összehasonlításakor, ugyanis a hallgatók 
79,8 százaléka vallja magát vallásosnak az egyház tanításai szerint, arányuk erősen 
felülreprezentált (adj. resid. = 9,3). Jelen vannak továbbá a maguk módján valláso-
sak is, viszont a bizonytalanok, a nem vallásosak csak nagyon kis arányban vagy 
egyáltalán nem képviseltetik magukat az intézményben. A Partiumi Keresztény 
Egyetem hallgatói körében is kimagasló a magukat valamilyen módon vallásosnak 
tartók aránya. 44,6 százalékban, felülreprezentáltan (adj. resid. = 2,8) vannak jelen 
a maguk módján vallásosak, továbbá ezen intézményben a nem vallásos hallgatók 
aránya is felülreprezentáltan jelenik meg (adj. resid. = 4,2). A Nagyváradi Állami 
Egyetem hallgatói a PKE hallgatóihoz hasonlóan jellemezhetők vallásosság szem-
pontjából, ám itt kimagaslóan felülreprezentált a vallásilag bizonytalanok aránya 
(adj. resid. = 3,3), de igen nagy arányban vannak jelen a maguk módján vallásos és 
az egyház tanítása szerint vallásos hallgatók is. 

2. táblázat. A hallgatók vallási önbesorolásának intézmények szerinti megoszlása (%)

Emanuel Nagyváradi Állami 
Egyetem PKE

Vallásos vagyok egyházam tanításai 
szerint 79,8 25 25,7

Vallásos vagyok a magam módján 19,3 45,6 44,6
Nem tudom megmondani 0 16,2 8,1
Nem vagyok vallásos 0,9 5,9 16,2
Határozottan nem vagyok vallásos 0 7,4 5,4
N =  109 68 148

Az aláhúzva szereplő értéknél az adjusted residual abszolút értéke nagyobb, mint kettő.
***p = 0,000

Eredményeink alapján megfigyelhető, hogy a valamilyen módon vallásosak 
aránya kiemelkedő az egyházi szektorban, ám a nem egyházi szektor hallgatói is 
igen közel állnak az egyházi szektor hallgatóihoz vallásosság tekintetében, viszont 
kiemelkedő körükben a vallásilag bizonytalanok magasabb aránya. 

Korábbi kutatási eredményeink alapján (Demeter-Karászi & Pusztai 2020) indo-
koltnak tartjuk a hallgatók személyes és közösségi vallásgyakorlatát is megvizsgál-
ni, ugyanis a vallási önbesorolásuk megválasztását indokolhatja az intézmények 
karakteréhez való kötődés és nem pedig a vallásgyakorlatuk egyházias volta. Ezen 
feltételezéseinket is korábbi eredményeinkre alapozzuk (Pusztai et al. 2019; Demeter-
Karászi & Pusztai 2020), mely eredményeink során megállapítottuk, hogy a fiatal 
generáció tagjai a továbbörökített vallásosságot saját képükre formálva alakítják, 
némely esetben lazítanak a tradíciókon, ennek eredményképpen egy komfortosí-
tott vallásgyakorlatot formálnak. 
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3. táblázat. A hallgatók személyes és közösségi vallásgyakorlatának intézmények
szerinti megoszlása (%)

Emanuel Nagyváradi 
Állami Egyetem PKE

Milyen gyakran 
szokott imádkozni? 
*** N = 323

rendszeres 97,2 71,6 51,7
ritka 1,8 17,9 28,6
soha 0,9 10,4 19,7
N =  109 67 147

Milyen gyakran 
jár templomba, 
imaházba? *** 
N = 320

rendszeres 96,3 30,3 26,2
ritka 2,8 59,1 56,6
soha 0,9 10,6 17,2
N =  109 66 145

Az aláhúzva szereplő értéknél az adjusted residual abszolút értéke nagyobb, mint kettő.
***p = 0,000

Az Emanuel Egyetem hallgatóinak 97,2 százaléka rendszeresen, 1,8 százaléka 
ritkán, 0,9 százaléka pedig soha nem imádkozik. A Partiumi Keresztény Egyetemen 
ugyancsak a rendszeresen imádkozók vannak a legnagyobb arányban, 51,7 száza-
lék, a ritkán imádkozók 28,6 százalékban, míg a soha nem imádkozók 19,7 szá-
zalékban vannak jelen, arányuk mindkét esetben felülreprezentált. A Nagyváradi 
Állami Egyetem hallgatói körében szintén kimagasló a rendszeresen (71,6%) és a 
ritkán imádkozók aránya (17,9%), a soha nem imádkozók pedig 10,4 százalékban 
képviseltetik magukat az intézményben. 

Az Emanuel és a Partiumi Keresztény Egyetemen a templomba járás gyako-
risága közel azonos képet mutat, mint az imádkozás gyakorisága. Az Emanuel 
Egyetemen 96,3 százalékban, felülreprezentáltan vannak jelen a rendszeresen 
templomba járók, míg a Partiumi Keresztény Egyetemen a felülreprezentáltak ará-
nya a ritkábban templomba látogatók körében jelenik meg (56,6%). 

A hallgatói vallásosság vizsgálatakor nemcsak a felekezeti hovatartozás, a val-
lási önbesorolás és a személyes, illetve a közösségi vallásosság mondható elenged-
hetetlen tényezőnek, hanem az elsődleges szocializációs közegként ismert család 
is (Pusztai 2009; Pusztai & Demeter-Karászi 2019; Pusztai & Demeter-Karászi 2020). 
Megvizsgáltuk tehát az édesapa/nevelőapa, az édesanya/nevelőanya, illetve a test-
vér/testvérek közösségi vallásgyakorlatának kérdését is. 
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4. táblázat. A család közösségi vallásgyakorlata a különböző intézményekben

Emanuel Nagyváradi Állami 
Egyetem PKE

apa anya testvér apa anya testvér apa anya testvér

Milyen 
gyakran jár 
templomba, 
imaházba?***

rendszeres 88,9 91,1 79,5 31,8 35,4 23 27,7 30,8 28,8

ritka 4,9 5,1 7,7 48,5 56,9 52,5 50,4 50 46,2

soha 6,2 3,8 12,8 19,7 7,7 24,6 22 19,2 25

N =  81 79 66 65 141 146 132

Az aláhúzva szereplő értéknél az adjusted residual abszolút értéke nagyobb, mint kettő.
***p = 0,000

Mind az édesapa/nevelőapa, mind pedig az édesanya/nevelőanya, valamint a 
testvér/testvérek templomba járásának esetén szignifikáns kapcsolat mutatható ki 
az intézmények bontására. Az Emanuel Egyetem esetében a család is kimagasló-
an vallásgyakorló, viszont a hallgató templomba járásával összehasonlítva megfi-
gyelhető, hogy a rendszeresen templomba járó kategóriában a hallgatók közösségi 
vallásgyakorlata jóval magasabb a családjukénál. Ezen eredmény alapján feltevőd-
het a kérdés, hogy vajon a felsőoktatási intézményben végbemenő tevékenységek 
adhatnak-e lehetőséget az intenzívebb közösségi vallásgyakorlatra, vagy pedig a 
hallgatók extrakurrikuláris tevékenységei között szerepelhet ezen fajta vallásgya-
korlatot elősegítő tevékenység. 

A Nagyváradi Állami Egyetemen közel megegyező kép rajzolódik ki a hall-
gatók közösségi vallásgyakorlata és a családjuké között, ám a testvérek csoport-
ját kivéve a család közösségi vallásgyakorlata a rendszeres kategóriában erősebb a 
hallgatókénál.

A Partiumi Keresztény Egyetem hallgatóinak közösségi vallásgyakorlata is ha-
sonló a családjukéval, az előző intézményhez hasonlóan itt is magasabb a család 
közösségi vallásgyakorlata a hallgatókénál, a többi kategóriában az egyezés közel 
azonos.

Megfigyelhető minden intézmény esetében, hogy a testvérek soha templomba 
nem járó kategóriájában nagy aránykülönbség mutatkozik a család többi tagjához 
viszonyítva. Ezen eredmény továbbgondolásra ad okot, ugyanis korábbi kutatása-
inkban is bebizonyosodott már a fiatalabb generáció vallásgyakorlatát illető sajá-
tosság, az identitáskeresés, a hagyományos vallási rituálékkal való szakítás, valamint 
a közösségi vallásgyakorlat sajátos módon való értelmezése. Feltevődhet a kérdés, 
hogy vajon intragenerációs különbségekről beszélhetünk a hallgatók és testvéreik 
között?

Összességében eredményeink alapján megállapítható, hogy az intézményekben 
a felekezeti megoszlás igen heterogén képet mutat. Megfigyelhető, hogy minden 
intézményben képviseltetik magukat számos felekezethez tartozó hallgatók, így 
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elmondható, hogy az intézmények felekezet szempontjából nem szelektívek, nem 
zárják ki a különböző felekezetek hallgatóit. A kapott eredmények alapján megfi-
gyelhető továbbá, hogy a különböző intézményekben elsősorban azon felekezet-
hez tartozók képviseltetik magukat nagyobb arányban, akik az intézmények kül-
detésnyilatkozataiban is feltüntetett célközönségként vannak jelen. Az Emanuel 
Egyetem Európa egyetlen baptista akkreditált felsőoktatási intézménye, elsősor-
ban a baptista hívők számára, de ahogyan az eredményeink is mutatják, nem zárja 
ki a más felekezetek hallgatóit sem. A Partiumi Keresztény Egyetem egy vallásilag 
heterogén intézményként írható le, elsődleges küldetésének tekinti biztosítani az 
anyanyelven való továbbtanulást a magyar kisebbség számára. Nagy arányban van-
nak jelen a magyar kisebbség történelmi egyházait képviselő felekezetek, mint a 
római katolikus és a református, de ugyanakkor megjelennek a más felekezetekhez 
tartozó hívek is az intézményben. A Nagyváradi Állami Egyetem egy úgyszintén 
hiánypótló felsőoktatási intézményként jelenik meg a régióban, biztosítja a képzési 
szintek teljes skáláját az összes képzési területen. A képzések nyelve elsősorban 
román nyelvű, az intézményben többségében román anyanyelvű és az ortodox 
felekezethez tartozó hívek vannak jelen. Elmondhatjuk tehát, hogy az intézmé-
nyek felekezetileg nem kizárók, de kétségtelen, hogy megjelenik egy célhallgatói 
csoport. Eredményeink alátámasztják, hogy egy felekezetileg heterogén régióról 
beszélhetünk, ám az intézmények nem nevezhetők felekezetileg exkluzívnak, to-
vábbá megfigyelhető, hogy az Emanuel Egyetem nevezhető felekezetileg a legtisz-
tábbnak, a Partiumi, illetve a Nagyváradi Egyetem a felekezetileg legheterogénebb 
kategóriába sorolható. 

Amint azt a korábbiakban is említettük, Románia az úgynevezett hagyományos 
karakterű, erős vallásosságú kategóriába sorolható vallásosság szerint (Pusztai & 
Farkas D. 2016), a vallásnak igen nagy szerepe van a társadalom életében. A ré-
gióban található intézmények hallgatóira jellemző a valamilyen módon vallásos-
ság, illetve a közösségi és a személyes vallásgyakorlat intenzitása is. Eredményeink 
alapján az intézmény hallgatói a vallási önbesorolás szempontjából hasonló képet 
mutatnak, többségében minden intézményben az egyház tanítása szerinti, illetve a 
maguk módján vallásos hallgatók jelennek meg. A felsőoktatási intézmények kö-
zötti különbség a vallásgyakorlat intenzitását illetően a különböző felekezetek más 
és más módon való közösségi, illetve személyes vallásgyakorlat értelmezése és gya-
korlása mentén húzódik. 

Eredményeink szerint az is elmondható, hogy többségében a családokban a 
vallási szocializáció transzmissziója sikeres, a hallgatók és a családjuk vallásgyakor-
lata közel megegyező. Szembetűnő eredmény az Emanuel Egyetem hallgatóinak 
nagyobb arányú közösségi vallásgyakorlata a családjukénál, melyhez hozzájárulhat 
az intézmény biztosította közösségi vallásgyakorlat. Mindezek alapján látható te-
hát, hogy úgy a vallásosság, mint a vallástalanság továbbörökítése áll fenn, de a 
fiatal generációra jellemző a vallási hagyományok újraértelmezése és komfortosab-
bá tétele a családi tradíciókhoz képest, hol inkább előrelendítő, hol pedig hátrébb 
mozdító irányban.
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Ugyancsak a régióban végzett, korábbi kutatásaink alátámasztották, hogy kü-
lönbség fedezhető fel az egyes szektorok között, és ezen különbségek a vallásos-
ság mentén húzódó eltérésekből adódhatnak (Demeter-Karászi & Pusztai 2020), 
így indokoltnak tartottuk nemcsak a felsőoktatási intézmények között fellelhető 
hasonlóságokra és különbségekre rávilágítani, hanem a vallásosság hatását is kü-
lön megvizsgálni. Ezen vizsgálat megvalósításához a hallgatói vallásosság mentén 
klasztercsoportokat alkottunk. 

A hallgatói vallásosság mentén kialakított klaszterekhez a vallási önbesorolás3, 
az imádkozás4, illetve a templomba járás5 gyakoriságát célzó változókat vontuk be. 
A vallási önbesorolás, illetve a templomba járás gyakorisága esetén egy 1–5 skálán, 
míg az imádkozás rendszeressége esetén egy 1–7 skálán kellett megjelölni a válasz-
adóknak a rájuk jellemzőt. A felsorolt változók mindegyikét lista szerint vontuk be 
a klaszterelemzésbe (K-Means cluster). Az elemzés során három csoport körvona-
la bontakozott ki. A csoportok a klaszter elnevezés és a létszám szerint a követke-
zőképpen alakultak: aktív közösségi vallásgyakorló hallgató (154 fő), kultúrvallásos 
hallgató (79 fő), illetve a vallástalan hallgató (85 fő). 

1. ábra. A vallásosság mentén kialakított hallgatói klasztercsoportok (%)

  3	Melyik állítással tudná magát legjobban jellemezni? 1: vallásos vagyok, egyházam tanításait törek-
szem követni, 2: vallásos vagyok a magam módján, 3: nem tudom megmondani, hogy vallásos va-
gyok-e vagy sem, 4: nem vagyok vallásos, 5: határozottan nem vagyok vallásos, más meggyőződésű 
vagyok.

  4	Milyen gyakran szokott imádkozni? 1: naponta többször, 2: naponta egyszer, 3: hetente többször, 
4: hetente egyszer, 5: havonta többször, 6: nagy ünnepeken, 7: soha.

  5	Milyen gyakran jár templomba, imaházba? 1: hetente többször, 2: hetente egyszer, 3: havonta 
néhányszor, 4: évente egyszer, nagy ünnepeken, 5: soha.
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Az aktív közösségi vallásgyakorló hallgatói csoport a minta majdnem felét, 
48,4 százalék, teszi ki. Ebben a csoportban a hallgatók vallási önbesorolása alapján 
egyháziasan vallásosnak mondhatók, heti rendszerességgel járnak templomba és 
naponta, akár többször is, imádkoznak. 

A klasztercsoportok másik típusába tartoznak a kultúrvallásosak (Földvári, Rosta 
1998), 24,8 százalék, akik az általunk is vizsgált mutatók mentén egy bonyolultabb 
csoportnak mondhatók, ugyanis esetükben megjelenik a havi rendszeres temp-
lomba járás és a heti, de ugyanakkor a havi imádkozás gyakorisága is. Kialakult 
klasztercsoportunk a sokszínűséggel jellemezhető, ugyanis megjelenik az aktívabb 
vallásosság mellett, egy passzívabb vallási keretek közé szorult hallgató képe is. 

A hallgatói vallásosság mentén kialakított klasztercsoportok harmadik cso-
portját, 26,7 százalék, a vallástalanok teszik ki. Idesorolhatók a vallásnélküliek, a 
bizonytalanok és a határozottan nem vallásosak is. Többségük a nem vallásosak 
táborát erősíti, ám megjelennek köztük az alkalmi templomba járók és imádkozók, 
ám ezek kizárólag nagyobb egyházi ünnepekhez köthetők, ami nem feltétlenül 
jelenti a vallásosságot, inkább csak a hagyományok tisztelete mentén húzódó szo-
kások vonulataként értelmezhető. 

Látható tehát, hogy egy heterogén felekezetű összetételű és nagy arányban 
vallásos régióról beszélhetünk, így feltevődhet a kérdés, hogy vajon a vallásosság 
lehet-e a fiatalokat tanulmányi céljaik elérésében megtartó erő? Ezen kérdésből 
kiindulva következő fejezetünkben megvizsgáljuk a hallgatók haladási útját külön-
böző változók mentén.

Hallgatói haladási utak és vallásosság
Számos kutatás foglalkozott már a hallgatói eredményességgel és a hallgatók fel-
sőoktatási pályafutásával, ám egyesek pozitív, míg mások negatív irányból közelí-
tették meg a jelenségeket. Korábbi eredményeink a hallgatók lemorzsolódásáról 
(Kovács et al. 2019) azt mutatták, hogy a hallgatók felsőoktatási pályafutása sokszí-
nű, több esetben eltér a sztenderd haladási úttól. Kutatásunkban (Pusztai & Szigeti 
2020) klaszterelemzéssel különítettük el a haladási típusokat, mely három klaszter-
csoportot eredményezett. Az egyik egy vagy több költségtérítéses félévvel tarkított 
haladási út, melyre gyakran még az intézmény- és/vagy szakváltás is jellemző, a 
második típus a csúszó-passziváló haladástípus, s a harmadik csoportba tartoznak 
a sztenderd útvonalon haladók (Pusztai & Szigeti 2020).

Az általunk vizsgált régióban a felsőoktatási intézményrendszer különbsége 
miatt a csúszó-passziváló csoport aránytalanul kis (19 fő) létszámot eredménye-
zett, mivel a régió hallgatóira ez jellemző legkevésbé. Az intézményekben 2-3 in-
gyenes vizsgalehetőség van, melyet további fizetős vizsgalehetőségek követnek. 
Mivel láthatóan a rendszer hallgatóbarát, a szó szoros értelmében vett évismétlés 
nem következik be, minden sikertelen vizsgapróbálkozást követően az államvizs-
ga előtti utolsó félévben további próbálkozásokra van lehetőség. Ezen helyzetfel-
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mérésből adódóan tartottuk indokoltnak összevonni a csúszó-passziváló, illetve a 
költségtérítéses és/vagy szakváltó hallgatói csoportokat, mely eredményeképpen 
megkülönböztetünk normál és a normál úttól eltérően haladó hallgatókat. A to-
vábbiakban ezzel a dichotomizált változóval írjuk le a haladási utakat. 

Több felsőoktatás-kutatás igazolta, hogy erős hatás fedezhető fel a hallgatók 
felsőoktatási tanulmányi karrierje és a származási családjuk társadalmi státusa kö-
zött (Pusztai 2014). Ebben az egyik legfontosabb tényezőként jelenik meg a szülők 
iskolai végzettsége, így indokoltnak tartottuk megvizsgálni a hallgatók haladási útja 
és a szülők iskolázottsága6 közötti összefüggést, ugyanis feltételeztük, hogy a fel-
sőfokú iskolázottságú szülők gyermeke örökli a család kulturális tőkéjét, és ezen 
hallgatók esélyesebbek lesznek a normál úton haladásra. 

5. táblázat. A szülők iskolai végzettsége és a hallgatók haladási útja
közötti összefüggések (%)

alapfokú középfokú felsőfokú

a normál úttól eltérően haladó 25,8 31,7 46

normál úton haladó 74,2 68,3 54
N =  93 161 63

Az aláhúzva szereplő értéknél az adjusted residual abszolút értéke nagyobb, mint kettő.
***p = 0,028

Eredményeink alapján látható, hogy feltételezéseinkkel ellentétben épp a fel-
sőfokú végzettségű szülők gyermekei felülreprezentáltak a normál úttól eltérő 
haladási csoportban, illetve a normál úton haladók csoportja alulreprezentált a 
felsőfokú végzettségűek körében (adj. resid. = –2,5). Ezen eredmény arra enged 
következtetni, hogy bár a normál úton való haladáshoz megfelelő kulturális tőké-
vel rendelkeznek a felsőfokú végzettségű szülők gyermekei, mégsem tudnak vagy 
esetleg valamilyen oknál fogva nem akarnak a normál úton haladni. Felmerülhet 
eredményeink alapján a kérdés, hogy vajon egy kísérletező szocializációval állha-
tunk-e szemben a fiatal generációt illetően?

Nemcsak a szülők iskolázottságának pozitív hatását feltételeztük a tanulmányi 
eredményességre, hanem korábbi kutatási eredményekre hivatkozva a vallásosság 
pozitív hatását is, így indokoltnak tartottuk a hallgatói vallásosság mentén kialakí-
tott klaszterek és a haladási utak összefüggéseit is megvizsgálni. 

  6	Az iskolázottságra vonatkozó kérdésekből készítettünk összevont mutatót (alap-, közép-, felső-
fokú végzettség), amely az alábbi 9 itemből áll: 1. kevesebb mint 8 osztály; 2. 8 osztály; 3. szak-
munkásképző, szakiskola; 4. szakközépiskola, technikum (érettségivel); 5. gimnázium; 6. főiskola; 
7. egyetemi diploma; 8. tudományos fokozat; 9. nem ismertem az édesapámat/édesanyámat. A 9. 
item esetében a válaszokat válaszhiányként kezeltük, továbbá az édesanya/nevelőanya és az édes-
apa/nevelőapa változókból is összevont mutatót képeztünk.
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6. táblázat. A vallásosság és a haladási utak közötti összefüggések (%)

aktív közösségi 
vallásgyakorló

kultúrvallásos 
csoport vallástalan

a normál úttól eltérően haladó 24,7 38 43,5

normál úton haladó 75,3 62 56,5
N =  154 79 85

Az aláhúzva szereplő értéknél az adjusted residual abszolút értéke nagyobb, mint kettő.
***p = 0,007

Eredményeink szerint látható, hogy a normál úton haladó hallgatók aránya erő-
sen felülreprezentált (adj. resid. = 3,1) az aktív közösségi vallásgyakorló hallgatók 
körében, míg a normál úton haladó, problémás hallgatók a vallástalan csoportban 
mutatnak felülreprezentáltságot (adj. resid. = 2,4). 

Összességében elmondható, hogy az aktív vallásgyakorló felsőoktatási hallga-
tók kimagasló arányban haladnak a normál úton, vagyis ebben a tekintetben a 
felsőoktatási előrehaladást a vallásosság sokkal inkább támogatja, mint a szülői 
kulturális tőke.

Összegzés
Tanulmányunkban arra vállalkoztunk, hogy megvizsgáljuk a Partium régió három 
felsőoktatási intézménye hallgatóinak vallásosságát és haladási útját az intézmé-
nyek összehasonlításában. Célunk az volt, hogy egy átfogó képet kapjunk az intéz-
mények mentén húzódó hasonlóságokról és különbségekről, melyek a vallásosság 
és a hallgatók haladási útja mentén rajzolódnak ki. 

Az elemzés során is beigazolódott, hogy egy felekezetileg heterogén régióról 
beszélhetünk, továbbá az intézmények hallgatóit is a felekezeti sokszínűség jellem-
zi. Bár eredményeink alapján nem fedezhető fel felekezeti szelektivitás az intéz-
ményekben, kétségtelen, hogy találkozunk egy bizonyos célhallgatói csoporttal, 
amelyeket nagyobb arányban vonz az intézmény. Mindezek alapján azon feltétele-
zésünk, mely a felsőoktatási intézmények heterogén megoszlásán alapult, beigazo-
lódott, ám a célhallgatói csoportok révén nagyobb arányú felekezeti homogenitás-
ról is beszámolhatunk.

A felekezeti megoszlás heterogenitásán kívül feltételeztük, hogy az egyházi 
felsőoktatási intézmények hallgatói vallásosabbak lesznek, mint a nem egyházi 
felsőoktatási intézmény hallgatói. Feltételezésünket pedig arra alapoztuk, hogy a 
hallgatók intézményválasztása esetén nagy szerepet játszik a világnézettel meg-
egyező közösség kiválasztása. Ezen feltételezésünk vizsgálatára született adatok 
eredményei azt mutatják, hogy minden vizsgált felsőoktatási intézményben, mind 
az egyházi, mind pedig a nem egyháziban, nagy arányban találhatók a magukat 
valamilyen módon vallásosnak valló hallgatók. Eredményeinket azzal magyaráz-
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hatjuk, hogy a nem egyházi intézmény hallgatói a többségi társadalomhoz tar-
toznak, melyre jellemző az egyének erős és hagyományos vallási elkötelezettsége. 
Elmondható tehát, hogy a vizsgált régióban az egyházi intézmények nem tűnnek 
ki vallásilag, a különböző szektorokhoz tartozó intézmények mindegyikére nagy 
arányban jellemző a vallásosság.

Harmadik hipotézisünkben azt feltételeztük, hogy a hallgatók és családjuk val-
lásgyakorlata között különbség mutatható ki, mivel a fiatal generáció vallásosságára 
többnyire egy komfortosított, a hagyományokon valamilyen módon lazító vallá-
sosság jellemző. Eredményeink alapján elmondhatjuk, hogy nincs nagy különbség 
a hallgatók vallásossága és a családjuk vallásossága között, ám intézményenként 
számolhatunk kisebb-nagyobb különbségekkel. Összességében megállapítható, 
hogy a családokban a vallásátadás sikeres, a vallási szocializáció transzmisszióját 
effektívnek mondhatjuk.

A felsőoktatási hallgatók haladási útjára vonatkozó hipotézisünkben azt felté-
teleztük, hogy a pozitív tanulmányi pályafutást a vallásosság elősegíti, ám emellett 
a szülői kulturális tőke pozitív hatására is számítottunk. Az elemzéseink során vi-
lágossá vált, hogy a vizsgált régióban a vallásosság jobban segíti a hallgatókat a 
normál úton való haladásban, mint a szülői kulturális tőke. Eredményünk alapján 
megállapítottuk, hogy az aktív vallásosság egy tőkeként értelmezhető, mely a to-
vábbtanulásban, a normál úton való haladásban és a felsőoktatási pályafutásban 
többet jelent, mint magasan iskolázott szülők gyermekének lenni. 

Összességében elmondható, hogy egy felekezetileg és vallásilag sokszínű régió-
ról beszélhetünk, az intézmények hallgatóinak többsége él egy aktív vallási tőkével, 
mely elősegíti a felsőoktatási karrier gördülékeny haladását és ezáltal hozzátesz az 
eredményessé váláshoz.

Hivatkozott irodalom
Bacskai K. (2012): Egyházi iskolák eredményessége a PISA 2009-ben három 

közép-európai országban. In Földvári M. & Nagy G. D. (szerk.). Vallás a 
keresztény társadalom után. Tanulmányok Tomka Miklós emlékére. Szeged, Belvedere 
Meridinále. 

Demeter-Karászi Zs. & Pusztai G. (2020). Hallgatói rekrutáció szektorközi 
összehasonlításban. PedActa, 10(1). 

Földvári M. & Rosta G. (1998). A modern vallásosság megközelítési lehetősé-
gei. Szociológiai Szemle (1). 

Frigy Sz. (2012). Az iskola hozzáadott értéke a társadalmi mobilitás tükrében. 
Magiszter. http://rmpsz.ro/uploaded/tiny/files/magiszter/2012/tel/2.pdf

Pusztai G. (2004). Iskola és közösség. Felekezeti középiskolások az ezredfordulón. 
Budapest, Gondolat.



 179 

Pusztai G. (2014). Variációk felsőoktatási környezetre. Felsőoktatási Műhely, 3. 
67–90. 

Pusztai G. & D. Farkas Cs. (2016). Church-related Higher Education in Eastern 
and Central Europe Twenty Years after Political Transition. In Máté-Tóth 
A. & Rosta G. (eds.). Focus on Religion in Central and Eastern Europe: A Regional 
View. 204.

Pusztai G. & Fényes H. (2014). Önkéntesség és vallásosság összefüggései el-
térő felekezeti kompozíciójú közegekben. In Pusztai G. & Lukács Á. 
(szerk.). Közösségteremtők: Tisztelgés a magyar vallásszociológusok nagy nemzedéke előtt. 
Debrecen, Debreceni Egyetemi Kiadó Debrecen University Press. 329–351. 

Pusztai G. & Szigeti F. (eds.) (2021). Előrehaladás és lemorzsolódási kockázat a 
felsőoktatásban. Debrecen, CHERD-Hungary.





Rizikó- és erőforrások  





 183 

Kovács Karolina Eszter – Szigeti Fruzsina – Dan Beáta

Egészségtudatosság és tanulmányi perzisztencia1

Absztrakt
Az egyre növekvő fizikai inaktivitás és az egészségkárosító magatartásformák magas ará-
nyai okán az egészségtudatos magatartás kérdése a felsőoktatási színtereken is kiemelkedő 
jelentőséggel bír. Az oktatási intézmények, így az egyetemek, bár nem elsődleges profiljuk-
ban, de jelentősen hozzájárulhatnak a benne részt vevő aktorok egészségtudatosságához, 
a fizikai, mentális és szociális (vagy akár a spirituális) egészségének fenntartásához, javulá-
sához vagy éppen romlásához, akár az intézményi értékek, vagy éppen intézményein belüli 
intergenerációs (oktató-hallgató) és intragenerációs (hallgató-hallgató) kapcsolatokon ke-
resztül. Tanulmányunkban Magyarország keleti régiójának, valamint Szlovákia, Románia, 
Ukrajna és Szerbia hallgatóinak tanulmányi és nem tanulmányi eredményességének vizs-
gálatára fókuszáltunk, összehasonlítottuk az objektív és a szubjektív egészségtudatosság, 
illetve a tanulmányi perzisztencia mentén létrehozott klasztereket a legfontosabb magya-
rázótényezők mentén. A klaszterelemzés során adatainkban négy hallgatói típus rajzoló-
dott ki, melyek a következők: a kiegyensúlyozottak (egészségtudatosak és perzisztensek), a 
stresszesek (objektív egészségtudatosságuk jó, viszont a szubjektív egészségtudatosság és a 
perzisztencia vonatkozásában kevésbé eredményesek), a flegmák (jobb egészség-magatar-
tás és rosszabb tanulmányi eredményesség) és a deviánsak (nem egészségtudatosak és nem 
perzisztensek). Eredményeink szerint a kiegyensúlyozottak elsősorban nők, vallásosok és 
ukrajnai magyarok, míg a deviánsak férfiak és nagyobb városból származók.

Bevezetés
Az egészség fogalmi behatárolásának kérdése az elmúlt években drasztikus válto-
zásokon ment keresztül, hiszen a betegség hiánya egyfajta exkluzivitássá, ezáltal a 
prevenció és az egészségmegőrzés nemzetközi célkitűzéssé avanzsálódott. A gyó
gyítás másodlagos helyen szerepel, a hangsúly az egészség-magatartásformák kiala-
kítására tevődött, olyan elengedhetetlen tényezők révén, mint a megfelelő étrend 
és a rendszeres testmozgás, a káros anyagok kerülése és a szerfogyasztás mellő-
zése. Ezáltal a felelősség is megoszlik, immár nemcsak az egészségügyi ellátás, de 
mindenki, minden egyes egyén felelőssége és döntése az egészségtudatosság kér-
dése (Kovács 2020). Mindezek ellenére számos kutatás bebizonyította, hogy a sport 
kiszorul a fiatalok életéből (Kovács 2015), ezeket passzív tevékenységek váltják fel. 

Egyértelmű, hogy a felsőoktatási intézmény szerepe kiemelkedő a fiatalok isko-
lai végzettsége szempontjából, ezen túlmenően azonban az egészségre gyakorolt 
hatásokat is szükséges megemlíteni. Korábbi kutatások alapján szoros és pozitív 
kapcsolat feltételezhető az iskolai végzettség és az egészségbeli eredményesség 

  1	A tanulmány a 123847 számú projekt keretében készült, ami a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és 
Innovációs Alapból biztosított támogatással, a K17 pályázati program finanszírozásában valósult 
meg. A kutatás vezetője: Prof. Dr. Pusztai Gabriella.
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(pl. halálozási arány, önértékelt egészségi állapot vagy más pszichológiai faktorok) 
között, így az iskolai végzettség közvetlenül és közvetve befolyásolja (például a 
szocioökonómiai és családi körülmények, a munkavégzés kockázati tényezői, az 
orvosi ellátáshoz való hozzáférés és az egészségügyi ismeretek, személyiségjegyek) 
(Vnuk et al. 2017; Pusztai et al. 2017). Ezen túlmenően az intézmény és hallgatói 
együttesen értelmező közösséget hoznak létre (Pusztai 2015), és ez jelentős mind 
a tanulmányi eredmények, mind az egészségtudatosság vonatkozásában (Moore et 
al. 2016). 

Tanulmányunkban az egészség és tanulmányi eredményesség közötti kapcso-
lati mintázatot kívánjuk megvizsgálni egy egyetemi hallgatók adatait tartalmazó 
adatbázis (PERSIST 2019) alapján. Ehhez az egészségtudatosság és a tanulmá-
nyi perzisztencia alapján a hallgatói magatartás-mintázatok vizsgálatára kerül sor, 
amely alapján különböző hallgatói eredményességklaszterek hozhatóak létre.

A vizsgálat elméleti megalapozása

Egészségtudatosság egyetemi színtéren

Az egészségtudatosság vonatkozásában szükséges elkülöníteni az egészségkocká-
zati és egészségpreventív magatartásformákat. Az egészségtudatosság vizsgálatai, 
azon belül a sporttevékenységeket kutató tanulmányok eredményei ambivalens 
képet mutatnak. A sportolás negatív vagy semleges hatásának okait a mai napig 
ellentmondásos kutatási eredmények kísérik, azonban a sportolás és a rendsze-
res fizikai aktivitás pozitív hatása leginkább a személyiségre gyakorolt hatásában 
érhető tetten (Kovács 2015). A sporttevékenységek által alapvető készségeket és 
képességeket fejlesztünk, ld.: önkontroll, autonómia, társas interakciók és társas 
tanulás, tudniillik ezek közvetlen hatást gyakorolnak a lelki egészégre is. A számos, 
fiziológiai és pszichológiai pozitívum ellenére azonban alapvető kutatási eredmény, 
hogy a rendszeres fizikai aktivitás gyakorisága az életkor előrehaladtával csökken. 
Az Eurobarometer legfrissebb, 2018-as adatai alapján az európai felnőtt lakosság 
közel fele (46%) nem sportol, illetve nem végez semmilyen testmozgást, és ez 
a csoport jellemzően növekedő tendenciát mutat. A tanuló-egyetemista korcso-
portban európai átlagban a fiatalok 53%-a végez rendszeres sporttevékenységet, 
14%-uk ritkán s 24%-uk soha nem sportol. Összességében a férfiak magasabb 
sportolási gyakorisággal jellemezhetőek, többet sportolnak vagy más fizikai tevé-
kenységet végeznek, amely különbség leginkább a 15–24 éves korosztályban látha-
tó (European Commission 2018). 

A mozgáshiány komoly egészségkárosító affektusa nem új keletű problémakör, 
a tévé és az internet, a videójátékok és a virtuális világ nyújtotta élvezetekkel a valós 
világ nyújtotta lehetőségek egyre inkább alulmaradnak a versengésben (Fekete & 
Tibori 2018; Tóth 2018). Hiába futjuk a köröket, nehezen érjük utol napjaink gyors 
ütemű trendjeit, fontos azonban a pozitív aspektusokra való fókuszálás, pl. élet-
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minőség, egészségmegőrzés és pszichológiai jóllét. Az elégedettség és bizalom 
kérdéskörei a fiatalok körében a legkritikusabb problematikák, hiszen a digitális 
forradalommal megváltozott képességek a pszichoszociális készségeket is felülír-
ják. Mára a tanulmányi eredményességre egyértelműen hatást gyakorol a hallgatók 
intézményen belüli szereplőkbe vetett bizalma, valamint a felsőoktatási tényezők-
kel kapcsolatos elégedettség (Pusztai 2015). 

Az egészségkockázati vetületet folytatva a fiatalok egészség-magatartási szem-
lélete azonban napjainkban változó tendenciákat mutat. Az ESPAD (European 
School Survey on Alcohol and other Drugs) 2019. évi jelentésének tükrében el-
mondhatjuk, hogy az egyre bővülő károsító tényezők listája komoly veszélyekkel 
fenyeget. A felmérés, mely a fiatalok szerfogyasztási szokásaiban bekövetkezett 
változásokat hivatott felmérni, országonként eltérő trendek összehasonlítását ös�-
szegzi. A jelentés szerint a dohányzás kisebb ütemben, de továbbra is csökkenő 
tendenciát mutat (nemzetközi prevalenciája átlagosan 41%), fontos megemlíte-
ni, hogy felkerült az e-cigaretta használata is a listára (átlagosan 40%). A 2019-
es magyarországi adatok ennél azonban negatívabb képet festenek, hiszen a ki-
próbálási prevalencia 53%, az elmúlt 30 napban történt dohányzás gyakorisága 
28%, s az e-cigaretta-használat is hasonló tendenciát mutat (kipróbálási ráta 53%, 
elmúlt 30 napos használat 21%). Ezzel ellentétben az alkoholfogyasztás legtöbb 
prevalenciaértéke újra növekvő tendenciát mutat, fiúknál és lányoknál egyaránt (át-
lagosan 79% és 29–95%-os szórással). Hazánk vonatkozásában az alkoholfogyasz-
tási prevalencia 91%, az elmúlt 30 napban történt alkoholfogyasztás pedig 61%-os 
prevalenciát mutat. Enyhe csökkenést mutat a tiltott drogok használók aránya, a 
felmérés szerint a fiatalok 17%-a legalább egyszer használt már valamilyen tiltott 
drogot, Európa fiataljai körében, azóta azonban meglehetősen stabil a szert hasz-
nálók aránya. A magyar adatok ennél enyhén kedvezőbbek, 14%-os kipróbálási 
aránnyal. Európai átlagban a diákok 3,4%-a próbált már valamilyen új pszichoak-
tív szert (1%–10% közötti változó arányban országonként) (The ESPAD Group 
2019). Az új pszichoaktív szerek elterjedtebbek, mint az amfetaminok, az ecstasy, 
a kokain vagy az LSD (Elekes et al. 2020). Hasonló kép mutatkozik a fiatalabb kor-
csoport, az iskoláskorúak magatartását vizsgáló HBSC-kutatások eredményeiben 
is, amelyek elsősorban a fizikai inaktivitás növekvő, valamint az enyhén csökke-
nő, de még mindig jelentős dohányzási, alkoholfogyasztási és szerhasználati ráták 
mellett a mentális, különösen a pszichoszomatikus betegségek magas prevalenciáit 
hangsúlyozzák (Inchley et al. 2020), ahogyan a Magyar Ifjúságkutatás eredményei is 
(Perényi 2013; Széleky et al. 2013). Az internet és a videojátékok is komoly veszélyt 
jelentenek, a digitális tanításra való átállás negatív hatásait már érezzük, de még 
nem tudjuk felmérni az ezzel járó következmények valódi súlyát. Negatív előrejel-
zésű a tény, hogy a BNO-11 már külön kategóriaként kezeli a videojáték-függő-
séget is (Ganser 2019), és Kínában az internetfüggőség-szindróma az első számú 
egészségügyi problémák között szerepel (Kardaras 2017).

Az objektív egészség-magatartás és -tudatosság elemeken túlmenően azonban 
az olyan elemek megemlítése is szükséges, amelyek megítélése természetéből fa-
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kadóan szubjektív. Ezek az egészséggel és egészségtudatossággal kapcsolatos pszi-
chológiai elemek, amelyek közvetve vagy közvetlenül épülnek be az egészségtu-
datosság rendszerébe. A pszichológiai jóllét többdimenziós konstrukció, hiszen 
feltételezi a tartalmas életcélok, a gazdag és vitalitással teli életmód, az optimális 
funkció és fejlődés menetét, amely elsősorban az egyéni tapasztalat és szubjektív 
életstílus-vezetéssel függ össze (Hassen & Kibret 2016).

Az egészség-magatartáshoz társuló viselkedésformák pozitív összefüggést fel-
tételeznek az egyén társadalmi-gazdasági tőkéje és a családi nevelés nívója, vala-
mint az oktatás minősége között. Az iskolai végzettség és az érzelmi állapot kap-
csolatának eddigi kutatásaiból tudjuk, hogy az iskolázottság összefüggésben áll az 
elégedettséggel, a magasabb képesítés pozitívan hat az önértékelésre, a felsőfokú 
végzettség pedig növeli az elégedettség arányát. Ugyanakkor az elégedettség fogal-
ma mögött meghúzódhat a közösséghez tartozás, a kollegiális viszony, az önmeg-
valósítás, az elismerésre való igény stb. fogalmi behatárolása is (Szigeti et al. 2015). 
Az elégedettség szintje azon fiatalok körében a legmagasabb, akik baráti kapcsola-
tokkal, illetve különböző szintű, de szoros kapcsolathálózattal rendelkeznek.  

Perzisztencia és egészség

A perzisztencia feltételezi az intézményi kitartást, a tanulmányok sikeres befejezé-
sét és elkötelezettséget is, így a perzisztencia fontos eredményességi mutatóként 
szolgálhat. Annak ellenére, hogy kelet-európai viszonylatban a téma alulkutatott-
nak számít, a perzisztencia szoros kapcsolatban áll a fizikai és lelki egészség fejlő-
désével is. A hallgatói perzisztencia feltételezi ugyanis a mentális egészségmegőr-
zésre való törekvés magas fokú igényét, a családi háttér, a társadalmi és gazdasági 
tőke ráhatását és az erőforrások optimális felhasználását is. Mindenekelőtt azon-
ban szükséges leszögezni, hogy a perzisztencia és egészség közötti összefüggés, 
akárcsak maga az egészség-magatartás is, egy komplex hálózatot alkot, s számos 
mediátor változtathatja meg a köztük fennálló kapcsolat irányát. 

A sport mint egészségtudatossági szegmens közvetve hathat a tanulmányok 
melletti perzisztenciára. Kovács a sportolás és tanulmányi perzisztencia összefüg-
géseinek vizsgálata kapcsán három elméleti pillérre támaszkodik: a fejlődési mo-
dell, a társadalmi tőke és az integrációs/interakciós modell elméletekre (Kovács K. 
2018). Az első a sportolás pozitív személyiségfejlesztő hatásaira hívja fel a figyel-
met, a második szerint az olyan iskolán kívüli tevékenységek, mint a rendszeres 
sport, hozzájárulnak az ön- és társadalmi szintű elfogadáshoz, míg a harmadik 
a hallgató, a hallgatótársakkal és oktatókkal való interakciós lehetőségekre teszi 
a hangsúlyt, azaz hogy milyen gyakran vesz részt, milyen mértékben vonódik be 
egy hallgató különböző mentori, tutori vagy más hasonló jellegű tanulássegítő 
csoportokba az intézményen belül (Pusztai 2015). Ha figyelembe vesszük a sport 
pozitív hatásait, egy magasabb tanulmányi eredményességet (jobb érdemjegyek, a 
mentális frissesség okozta könnyebb tanulási folyamat), akkor egy pozitív sport 
és perzisztencia közötti kapcsolat feltételezhető, természetesen azzal a kitétellel, 
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hogy ez a pozitív kapcsolat a sportolási szint és intenzitás függvényében negatív 
irányba hathat át (Kovács 2020). A mentális reziliencia szorosan összekapcsolódik 
a sportban elsajátított fegyelem és kitartásra való nevelés, illetve a pozitív énkép 
kialakításával, mindez elengedhetetlen a perzisztens jellemvonások és az egész-
séges szemléletformálás vizsgálódásához (Kovács 2020). Ez persze az összesített 
egészség-magatartásban is megmutatkozik. Amíg a fiatalok döntő többségének 
az egészségmegőrzéssel kapcsolatos attitűdje erősen semleges, addig a rendszere-
sen sportoló fiatalok személyiségére pozitív ráhatások rakódnak, hiszen a szabad-
idős sporttevékenységek megtanítanak keményen dolgozni, erősítik az akaratot, 
perzisztencia- és önbizalomnövelők, ugyanakkor az iskolai elköteleződés, a tanul-
mányi eredményesség javulásának esélyét is feltételezik (Kovács & Nagy 2020). 

Napjaink társadalmi normái a bizalom kérdéskörét boncolgatják a hallgatói 
perzisztencia és az egészségmegtartás problematikáját vizsgálva. Pusztai (2018) 
eszmefejtésében az egészségügyön túl az oktatási rendszer vonatkozásában lát-
ható egy szignifikáns kockázatvállalás, méghozzá abban a vonatkozásban, amely 
az intézménnyel és az oktatással szemben mutatott bizalomban testesül meg. Az 
oktatási rendszer ugyanis, részben annak hierarchikus struktúrája, részben pedig 
„az egymásra következés elve és a csereközegét jellemző interdependencia miatt” hosszú távú 
bizalmat igényel (Pusztai 2018: 625). Ez a bizalom pedig az intézmény és a tanul-
mányok melletti elköteleződés, azaz a perzisztencia alapját képezi, amely azonban 
nem valósulhat meg a mentális egészség hiányában. Ezen a ponton egyértelműnek 
tűnik a bizalom mellett az elégedettség kérdéskörének bevonása is. Magasabb bi-
zalmi szint az elégedettség magasabb fokát is eredményezi, hiszen abban bízunk 
meg jobban, amivel kapcsolatban pozitívabb tapasztalataink vannak. Az elégedett-
ség pedig olyan pozitív töltetű érzés, amely támogatja a személyiség egységének 
fenntartását. A bizalom és az elégedettség tehát egy olyan mediátor, amely hat 
egyrészt az intézmény melletti elköteleződésre, és a mentális egészségre kifejtett 
hatásán keresztül az egészségtudatosságra is. Ha a hallgató az adott intézményi 
kontextusban nem képes bizalmat táplálni, az a jóllétére, önértékelésére, mentális 
egészségének különböző szegmenseire negatívan hathat, hosszú távon a lemorzso-
lódás potenciálját növelve.

Tanulmányunkban a perzisztencia és az egészség kapcsolatát követve elemez-
zük az objektív és szubjektív egészségtudatosság mentén a fiatalok tanulási-tanul-
mányi eredményességi előrejelzés-mutatóját, a perzisztenciát, amely alapján eltérő 
hallgatói mintázatokat feltételezünk. 

Az empirikus vizsgálat bemutatása

Minta

Kutatásunkban a PERSIST 2019 adatbázist használjuk. A kutatás kvantitatív ku-
tatás volt, amely Magyarország keleti régiójának felsőoktatási intézményeiben, va-
lamint Szlovákia, Románia, Ukrajna és Szerbia felsőoktatási intézményeiben folyt. 
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A magyarországi minta (N = 1034) kvótás, a karokra, a képzés területére, valamint 
a finanszírozási formára reprezentatív. A határon túli intézményekben valószínű-
ségi mintavétel történt (N = 1165). A mintába elsősorban nappali munkarendű má-
sodéves BA/BSc-képzéses és másod- vagy harmadéves osztatlan képzésben részt 
vevő hallgatók kerültek, azonban az alacsony hallgatólétszámú képzések esetén a 
felsőbb évfolyamok hallgatói is bekapcsolódtak a válaszadásba. 

Kutatási kérdések

Kutatásunkban azt térképeztük fel, milyen hallgatói klasztercsoportok azonosít-
hatóak az objektív és szubjektív egészségtudatossági faktorok, valamint a perzisz
tencia mentén, majd ezek tulajdonságainak feltérképezésére vállalkoztunk szocio
demográfiai sajátosságuk alapján. Feltételezzük, hogy több, egymástól jól elkülö-
níthető hallgatói csoportok mutathatóak ki, amelyekben az objektív és szubjektív 
egészségtudatosság, valamint a tanulmányi perzisztencia jelentősen eltérő iránnyal 
és súllyal van jelen. Feltételezzük továbbá, hogy a klasztertagságokban jelentős 
különbségek állnak fenn az egyes szociodemográfiai változók alapján, különös te-
kintettel a nemre, a szülők iskolai végzettségére, a 14 éves kori településtípusra, az 
önminősített vallásosságra és a származási országra.

Módszerek

Kutatásunkban klaszteranalízist alkalmazunk a hallgatói csoportok létrehozásához, 
amelyhez a sztenderdizálást követően az objektív (sportolás, ittasság, dohányzás és 
drogfogyasztás az elmúlt 30 napban) és szubjektív egészségtudatossági faktorokat 
(megküzdés, elégedettség, bizalom), valamint a tanulmányi perzisztencia változóját 
vettük alapul. A csoportonkénti összehasonlítás kereszttáblákkal és khi-négyzet-
próbával történt. 

Változók

A tanulmányi és a nem tanulmányi eredményesség klasztervizsgálatánál figyelem-
be vettük a perzisztenciát, valamint az objektív és szubjektív egészségtudatosság 
tényezőit. 

A perzisztenciát mint a tanulmányok befejezése melletti elkötelezettséget négy 
mutató alapján – „a tanulmányok, amelyeket folytatok, hasznosak lesznek számomra a 
szakmai karrierem során”; „nagyon elszánt vagyok a tanulmányaim befejezését illetően”; „sze­
retnék minél jobb tanulmányi eredményeket elérni”; „mindent megteszek annak érdekében, hogy 
részt vehessek az előadásokon, szemináriumokon, gyakorlati órák” – főkomponensbe ren-
deződéssel vontuk a vizsgálatba. 

Az objektív egészségmagatartás-elemek közül a sportolás, a dohányzás, az alkohol-
fogyasztás és a droghasználat gyakoriságát vettük figyelembe. A szubjektív mutatók 
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az alábbiak voltak: megküzdés, bizalom és elégedettség. Az előbbiekből indexeket 
készítettünk, az utóbbiból faktorokat hoztunk létre. 

A megküzdés vizsgálata során megnéztük, hogy a hallgató mennyire képes alkal-
mazkodni a változásokhoz, az akadályok és nehézségek ellenére mennyire képes 
elérni a céljait, nyomás alatt tud-e a feladataira, a teendőire összpontosítani, tudja-e 
kezelni a negatív érzelmeit, betegség vagy lelki mélypont után gyorsan tud-e vis�-
szatérni a rendes kerékvágásba stb. 

A bizalomindexben az intézményen belüli inter- és intragenerációs kapcsola-
tokba vetett bizalmi szintek kumulálódtak. Az intézményen belüli szereplők közül 
az alábbiakat vizsgáltuk: az intézmény, a kar vezetősége; az adminisztrátorok; az 
oktatók; a csoport/a hallgatótársak; a hallgatói önkormányzat tagjai; a Neptunon 
keresztül üzeneteket küldők.

A felsőoktatással kapcsolatos elégedettséget a Pusztai et al. (2012) kérdéssorával vizs-
gáltuk, majd a huszonnyolc felsőoktatási tényezővel szembeni elégedettséget fak-
torelemzéssel redukáltuk. Ötféle tényezőcsoportot külünítettünk el a válaszadók 
értékelései alapján, amelyeket a hallgatói csoportok kialakítása során használtunk 
fel: 1. komunikáció, tanácsadás, tehetséggondozás, 2. szabadidős tevékenységek, 3. 
oktató, 4. támogatottság és 5. infrastruktúra.

Eredmények
Tanulmányunk első részében a tanulmányi és a nem tanulmányi eredményesség 
tényezői mentén kialakított hallgatói klasztereket mutatjuk be. A klaszterképzés 
alapját a perzisztencia, az objektív (sportolás, dohányzás, ittasság és droghaszná-
lat), illetve szubjektív egészségtudatosság (bizalom és megküzdés) és elégedett-
ség képezte. Adatainkban négy hallgatói típus rajzolódott ki, melyek elnevezései 
a következők: 1. kiegyensúlyozottak, 2. stresszesek, 3. flegmák, 4. deviánsak (1. 
táblázat). 

A kiegyensúlyozott klaszterbe (N = 857) azok kerültek, akik egyértelműen egész-
ségtudatossággal és perzisztenciával jellemezhetőek valamennyi vizsgált változó 
tekintetében. Az ebbe a csoportba került hallgatókra alacsony dohányzási, ittas-
sági és szerhasználati gyakoriság jellemző (a legalacsonyabb a csoportok viszony-
latában), valamint rendszeres sportolással jellemezhetőek. Megküzdésük kiváló, 
bizalmi szintjük az intézmény irányába magas, valamint az intézménnyel való 
elégedettségük is pozitív irányú, ők a leginkább elégedettek az intézményeikkel. 
Mindeközben perzisztenciájuk szintje is messze a legmagasabb.

A deviáns klaszterbe (N = 87) azok a hallgatók kerültek, akikre a dohányzás, 
ittasság és szerhasználat a legnagyobb gyakoriságban jellemző, így objektív egész-
ség-magatartásuk negatív. A csoport sajátossága a magas sportolási gyakoriság, 
amely esetükben ölti a legnagyobb értéket magára. Megküzdésük átlag alatti, de 
nem kirívóan rossz, bizalmi szintjük azonban már ennél negatívabb képet mutat. 
Az intézménnyel való elégedettségük némiképp ambivalens: alapvetően elégedet-
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lenek intézményükkel, bár a támogatottság esetében enyhén pozitív, az infrastruk-
túra esetében pedig kifejezetten pozitív (a legmagasabb a csoportok tekintetében). 
Perzisztenciájuk azonban kifejezetten negatív irányú, jelentősen elmarad a többi 
csoporttól, tehát ők a legkevésbé kitartóak.

A flegma klaszterbe (N = 482) került hallgatók körében a deviánsokhoz ké-
pest jobb egészségtudatossági paraméterek láthatóak, bár a dohányzás, ittasság és 
szerhasználat még az esetükben is az átlagosnál nagyobb arányban van jelen, s 
e csoportra a sportolás átlag alatt jellemző. Megküzdésük azonban kifejezetten 
eredményesnek mutatkozik. Ennek ellenére a bizalom, illetve összességében az 
elégedettség alacsony foka egy negatív képet ábrázol. Elégedettség tekintetében a 
szabadidős tevékenység, valamint az oktatói minőség vonatkozásában vélekednek 
pozitívan. A csoport perzisztenciája azonban kifejezetten negatív irányú. 

Végül a stresszes klaszter (N = 783) tagjai olyan hallgatók, akikre egy magasabb 
objektív tudatosság jellemző a dohányzás, ittasság és szerhasználat vonatkozásá-
ban, sportolási tevékenység azonban nem jellemző rájuk. Egészségtudatosságuk 
ellenére azonban egy negatív tulajdonsághalmaz jellemző rájuk a szubjektív egész-
ségtudatosság és a perzisztencia vonatkozásában. Ennek a csoportnak a megküz-
dése a legrosszabb, s itt a legalacsonyabb a bizalom szintje is, ahogyan egy általá-
nos elégedetlenség is látható. Perzisztenciájuk is igen alacsony, értéke a flegma és 
deviáns csoportok közt található.

1. táblázat. A tanulmányi és a nem tanulmányi eredményesség tényezői mentén 
kialakított hallgatói klaszterek (átlagok)

  Klaszterek
  Kiegyensúlyozott Deviáns Flegma Stresszes

Perzisztencia 0,64 -0,73 -0,16 -0,51
Ittasság -0,42 1,67 0,82 -0,20
Dohányzás -0,53 1,21 1,57 -0,50
Drogfogyasztás -0,21 4,83 -0,08 -0,19
Sportolási gyakoriság 0,23 0,43 -0,09 -0,25
Megküzdés 0,37 -0,06 0,18 -0,51
Bizalom 0,54 -0,18 -0,09 -0,52
Elégedettség – Kommunikáció, 
tanácsadás, tehetséggondozás 0,54 -0,15 -0,09 -0,53

Elégedettség – Szabadidős 
tevékenységek 0,27 -0,10 0,04 -0,31

Elégedettség – Támogatottság 0,28 0,03 -0,14 -0,23
Elégedettség – Oktatói minőség 0,40 -0,58 0,09 -0,44
Elégedettség – Infrastruktúra 0,03 0,12 -0,02 -0,03
Forrás: PERSIST 2019 (N = 2209)
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Ezt követően megvizsgáltuk a klaszterek megoszlását a legfontosabb magyará-
zótényezők mentén. Mintánkban 70,1% nő volt és 29,9% férfi, ami összhangban 
van a felsőoktatás elnőiesedésével (Fényes 2010). Amennyiben összehasonlítottuk a 
tanulmányi és a nem tanulmányi eredményesség tényezői mentén kialakított hall-
gatói klasztereket és a nemeket, azt vettük észre, hogy jelentős a különbség közöt-
tük (p ≤ 0,05) (2. táblázat). 

Annak ellenére, hogy mindkét nem esetében a kiegyensúlyozottak vannak a legna-
gyobb arányban, az adjusted reziduals értékeket figyelembe véve kirajzolódott, hogy 
a nők körében felülreprezentáltak a kiegyensúlyozottak, vagyis a nőknél nagyobb 
arányban jelenik meg a kiegyensúlyozottság. A deviáns klasztertagság aránya a legala-
csonyabb mind a férfiak, mind a nők körében, ugyanakkor a kiegyensúlyozottakkal 
ellentétben itt nem a nők, hanem a férfiak jelennek meg nagyobb arányban. A válasz-
adó férfi hallgatók 7,1%-a, a nők 2,3%-a tartozik a deviánsak közé. A stresszes klasz-
tertagság egyértelműen a nőkre jellemző, míg a flegma hallgatói csoportba tartozás a 
férfiakra. 

2. táblázat. A nemek alakulása a tanulmányi és a nem tanulmányi eredményesség 
tényezői mentén kialakított hallgatói klaszterekben (%)

Mi az Ön neme?
Összesen

Férfi Nő
Kiegyensúlyozottak 32,90 41,20 38,70
Deviánsak 7,10 2,30 3,80
Flegmák 30,60 18,00 21,80
Stresszesek 29,50 38,50 35,80
Összesen 100,00 100,00 100,00

Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05.
Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint kettő.
Forrás: PERSIST 2019 (N = 2132, Nmissing = 77)

A családi háttér egyik összetevőjének az intézményesült kulturális tőkének, va-
lamint a tanulmányi és a nem tanulmányi eredményesség tényezői mentén kialakí-
tott hallgatói klasztereknek az összefüggésére is kíváncsiak voltunk. Az intézmé-
nyesült kulturális tőkét az adott hallgató szüleinek iskolázottságával mértük, mind 
az édesanya/nevelőanya, mind az édesapa/nevelőapa iskolázottságát a megszer-
zett legmagasabb fokozattal azonosítottuk. Válaszadóink körében a középfokú 
végzettségű szülők gyermekei voltak felülreprezentálva. 

A szülők iskolai végzettsége és a klaszterek közötti összefüggés-vizsgálat sze-
rint mind az anya, mind az apa iskolázottsága mentén szignifikáns különbség van 
a tanulmányi és a nem tanulmányi eredményesség mentén kialakított hallgatói cso-
portok között (p ≤ 0,05) (1. ábra). 
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A diplomás anyák gyermekei leginkább a kiegyensúlyozottak közé tartoznak, 
ugyanakkor az alapfokú iskolai végzettségű anyák gyermekeinél a stresszesek ará-
nya a legmagasabb. Az alapfokú végzettségű apák gyermekei között legalacsonyabb 
a kiegyensúlyozottak aránya, a felsőfokú végzettségű apák gyermekeire jellemző 
leginkább a deviáns klaszterbe tartozás, ugyanakkor körükben a legmagasabb a 
kiegyensúlyozottak aránya is. Igaznak bizonyult tehát az a feltételezésünk, hogy a 
magas iskolázottságú szülők gyermekei a kiegyensúlyozottak körében dominálnak.

                                                                        Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05.
1. ábra. Az anya és az apa iskolázottsága a tanulmányi és a nem tanulmányi 

eredményesség tényezői mentén kialakított hallgatói klaszterekben (%)
Forrás: PERSIST 2019 (N = 2209)

Megvizsgáltuk a 14 éves kori település típusát is a klaszterekben, s a klaszte-
rek között szignifikáns különbséget találtunk településtípusonként (p ≤ 0,05). A 
14 éves kori lakóhely településtípusát tekintve a megkérdezett hallgatók többsége 
faluban, községben él (37,7%), 34,4% kisebb városban, 27,8% nagyvárosban. 

A deviánsak aránya a nagyvárosból származóknál a legmagasabb (5,3%), a fleg-
ma klasztertagság a kisvárosiaknál dominál (24,8%). A stresszes hallgatók meg-
jelenése az egyes településtípusokban közel azonos. A legkisebb településtípus-
ból származó hallgatók 37,8%-a, a nagyvárosiak 35%-a és a kisvárosiak 33,9%-a 
stresszes. A legjobb helyzetben a faluból és községből érkezők vannak, ugyanis 
esetükben a legmagasabb a kiegyensúlyozottak aránya, s körükben a legalacso-
nyabb a deviánsak és a flegmák előfordulása (3. táblázat).

felsőfokú végzettségű apák gyermekeire jellemző leginkább a deviáns klaszterbe tartozás, 
ugyanakkor körükben a legmagasabb a kiegyensúlyozottak aránya is. Igaznak bizonyult tehát az 
a feltételezésünk, hogy a magas iskolázottságú szülők gyermekei a kiegyensúlyozottak körében 
dominálnak. 
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3. táblázat. Településtípusok alakulása a tanulmányi és a nem tanulmányi eredményesség 
tényezői mentén kialakított hallgatói klaszterekben (%)

Településtípus
Összesen

község, falu kisebb város nagyváros
Kiegyensúlyozottak 40,30 37,60 38,20 38,80
Deviánsak 2,10 3,80 5,30 3,60
Flegmák 19,80 24,80 21,50 22,00
Stresszesek 37,80 33,90 35,00 35,70
Összesen 100,00 100,00 100,00 100,00

Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05.
Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint kettő.
Forrás: PERSIST 2019 (N = 2157, Nmissing = 52)

Kíváncsiak voltunk a vallási önbesorolás és a hallgatói klaszterek összefüggésé-
re is. A megkérdezett hallgatók vallásosságának meghatározásához Tomka (1990) 
ötfokú skáláját vettük alapul. A megkérdezettek 43,8%-a a maga módján vallásos, 
őket követik az egyházak tanításai szerint vallásos hallgatók (25,2%), majd a nem 
vallásosak (19%). 6,9% nem tudja besorolni magát, 5,1% ateista.

A vallási önbesorolás, valamint a tanulmányi és a nem tanulmányi eredményes-
ség tényezői mentén kialakított hallgatói klaszterek esetében szignifikáns össze-
függést találtunk (p ≤ 0,05) (4. táblázat). A mélyen vallásos, az egyház tanításait 
követők körében a legmagasabb a kiegyensúlyozottak aránya (50,50%), körükben 
elenyészőek a deviánsak (1,9%). A maga módján vallásosak és a nem vallásosak a 
flegmák körében felülreprezentáltak (25,6% és 26,1%), míg akik nem tudják meg-
mondani, hogy vallásosak-e vagy sem, a stresszesek között fordulnak elő leggyak-
rabban (43,9%). Mindezzel megerősítést nyert Astin et al. (2011) azon feltevése, 
miszerint a vallásos fiatalok könnyebben tudnak reagálni a felsőoktatás kihívásaira, 
a nehézségek, akadályok ellenére is céltudatosan haladnak a tanulmányuk során a 
nem vallásosakhoz képest.
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4. táblázat. Vallási önbesorolás a tanulmányi és a nem tanulmányi eredményesség 
tényezői mentén kialakított hallgatói klaszterekben (%)

Melyik állítással tudná magát a legjobban jellemezni?

Összesen

Vallásos 
vagyok, 

egyházam 
tanításait 

törekszem 
követni

Vallásos 
vagyok a 
magam 
módján

Nem tudom 
megmondani, 
hogy vallásos 
vagyok-e vagy 

sem

Nem 
vagyok 
vallásos

Határozottan 
nem vagyok 
vallásos, más 
meggyőző-
désem van

Kiegyensú-
lyozottak 50,50 36,70 32,40 34,50 21,80 38,70

Deviánsak 1,90 3,70 3,40 4,90 6,40 3,60

Flegmák 9,60 25,60 20,30 26,10 35,50 21,80

Stresszesek 38,00 34,00 43,90 34,50 36,40 35,90

Összesen 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00

Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05.
Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint kettő.
Forrás: PERSIST 2019 (N = 2141, Nmissing = 68)

A vizsgált országok szerint is elvégeztük a hallgatói csoportok összehasonlítá-
sát. Szembetűnő, hogy míg Magyarországon a flegmák vannak felülreprezentálva, 
addig az ukrajnai hallgatók körében a kiegyensúlyozottak aránya a legmagasabb 
(5. táblázat). A kiegyensúlyozott klasztertagság az ukrajnai intézményekben volt 
a legmagasabb, a flegma klasztertagság a szerbiai intézményekben, a stresszes és 
deviáns klasztertagság pedig a szlovákiai intézményben. Szükséges azonban meg-
említeni, hogy egyes cellákban igen kicsi az elemszám.

5. táblázat. A vizsgált országok a tanulmányi és a nem tanulmányi eredményesség 
tényezői mentén kialakított hallgatói klaszterekben (%)

Ország
ÖsszesenMagyar-

ország Románia Ukrajna Szlovákia Szerbia

Kiegyensúlyozottak 36,90 41,10 46,60 32,60 36,10 38,90
Deviánsak 3,70 3,50 5,30 6,20 2,10 3,90
Flegmák 25,90 17,60 12,20 21,70 29,90 21,90
Stresszesek 33,40 37,80 36,00 39,50 32,00 35,40
Összesen 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00

Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05.
Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint kettő.
Forrás: PERSIST 2019 (N = 2198, Nmissing = 11)

Mindent összevetve hipotéziseink tehát beigazolódtak. A vártnak megfelelően 
több, szám szerint négy hallgatói csoport volt elkülöníthető, amelyben az egyes ob-
jektív és szubjektív egészségtudatossági elemek és a tanulmányi perzisztencia eltérő 
irányokat és szerepeket ölt fel. Látható továbbá, hogy az egyes szociodemográfiai 
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vetületekben is jelentős különbségek állnak fenn a klasztertagságokban, amely vál-
tozók a klasztercsoportokba kerülés prediktív faktoraiként lehetnek jelen. 

Összegzés
A kutatás érdekessége és egyben relevanciája a hallgatói mintázatok ismétlődé-
se. A nemzetközi és hazai vonatkozásban is elismert HBSC-kutatás 2014-es hazai 
mintáján, hasonló változók bevonása mellett került sor a deviáns, flegma, stresszes 
és kiegyensúlyozott minták létrehozására. A deviáns klaszterbe akkor olyan tanu-
lók kerültek, akik gyakran dohányoznak, fogyasztanak alkoholt, valamint drogot 
is gyakran fogyasztanak. Tudják, hogy ez nem helyes, mégis jellemző rájuk ezek 
fogyasztása. Az önértékelésük meglehetősen magas, a tanárok értékelése negatív 
ezekről a tanulókról, ám ez őket nem érdekli. A flegma klaszterbe olyan diákok 
kerültek, akik csupán alkoholt fogyasztanak és dohányoznak, de a drogfogyasztás 
nem jellemző rájuk. Nagy valószínűséggel úgy vélik, hogy a dohányzás és az al-
koholfogyasztás a mindennapok része, ezért állításuk szerint egészségesen élnek. 
Az önértékelésük pozitív, a tanárok negatívan értékelik őket, és az iskolai teher 
is nyomasztja őket. A stresszes klaszterbe olyan tanulók tartoztak, akik semmilyen 
szert nem fogyasztanak, de önértékelésük nagyon alacsony, a tanáraik rossz véle-
ménnyel vannak róluk és ez nagyon nyomasztja őket. Az önértékelésből fakadóan 
egészségi állapotukat is rosszul ítélik meg, gyakoriak lehetnek a pszichoszomatikus 
betegségek, így ebben a csoportban a legrosszabb az önértékelt egészség. A ki­
egyensúlyozott klaszterben pedig olyan tanulók voltak találhatóak, akik egészségesen 
élnek, az önértékelésük magas, a tanáraik jó véleménnyel vannak róluk, az iskolai 
akadályokat jól veszik és egészségük is megfelelő (Kovács 2020).

Ugyanezen klaszterek egy másik, hazai reprezentatív mintán is kimutathatóak 
voltak, a HBSC 2014-es mintájához viszonyítva három évvel később, az SHTE 
2017 (Sportiskolák és Hagyományos Sportiskolák és Hagyományos Köznevelési Intézmények 
Tanulóinak Egészségmagatartása, 2017; Kovács 2020) kutatásban, ahol némiképp más 
változók bevonásával, de az objektív és szubjektív egészségtudatossági faktorok és 
a tanulmányi eredményesség kérdéskörére alapozva. Ebben a kutatásban a deviáns 
klaszterbe azok a tanulók kerültek, akikre a dohányzás és alkoholfogyasztás na-
gyobb gyakoriságban jellemző, egészségi és edzettségi állapotukat rossznak ítélik 
meg, s tisztában is vannak azzal, hogy nem élnek egészségtudatosan; szorongásuk 
mértéke magasabb az átlagnál, miközben jóllétük, spirituális jóllétük és megküzdé-
si rugalmasságuk foka is alacsony. Tanulmányi teljesítményük is rossznak mutatko-
zik, sőt tanáraikról és szüleikről is úgy gondolják, hogy rossz véleménnyel vannak 
róluk tanulmányaikat illetően. A flegma klaszterbe került tanulók körében a do-
hányzás és alkoholfogyasztás mértéke is alacsonyabb (de még mindig rendszeresen 
jelen van), s nemcsak jobban vélekednek egészségi és edzettségi állapotukról ezek 
a diákok, de az egészség-magatartást mutató pszichológiai mutatók is pozitívak (jó 
egészségtudatosságot, jóllétet, spirituális jóllétet és megküzdést, valamint alacsony 
szorongást mutatva). Ugyanakkor ezek a diákok nem törődnek tanulmányi ered-



 196 

ményességükkel, s így nemcsak saját teljesítményüket vélik negatívnak, ám szüleik 
és tanárik felől is negatív véleményt feltételeznek. A stresszes klaszter olyan diáko-
kat foglal össze, akikre bár alacsony dohányzási és alkoholfogyasztási gyakoriság 
jellemző, negatív megítéléssel bírnak egészségi és edzettségi állapotukat illetően, s 
emellett magas szorongással és a jóllét, spirituális jóllét és megküzdési rugalmasság 
alacsony fokával jellemezhetőek. Mindezek mellett tanulmányi teljesítményükről is 
negatív véleménnyel rendelkeznek, s feltételezik, hogy szüleik és tanáraik vélemé-
nye is rossz tanulmányi teljesítményüket illetően. Ezek a diákok feltételezhetően 
negatív énképpel és alacsony önértékeléssel rendelkeznek. Végül a kiegyensúlyozott 
klaszterbe kerültek azok a diákok, akik egyértelműen pozitív jelzőkkel illethetőek 
valamennyi vizsgált változó tekintetében: ezen diákokra alacsony dohányzási és 
alkoholfogyasztási gyakoriság jellemző, pozitív önértékelt egészségi és edzettségi 
állapottal jellemezhetőek, s emellett a jóllét, spirituális jóllét és megküzdési ru-
galmasság magas fokát, ám alacsony szorongási szintet mutattak. Továbbá ezen 
diákok jó véleménnyel vannak tanulmányi eredményességüket illetően is, s feltéte-
lezik, hogy szüleik és tanáraik is hasonló pozitív véleménnyel bírnak e tekintetben 
(Kovács 2020).

A kutatásban megvizsgáltuk a klaszterek mintázatát a főbb háttérváltozók men-
tén. A nemek tekintetében látható, hogy a kiegyensúlyozott klasztertagság a nők 
esetében, míg a deviáns klasztertagság a férfiak körében felülreprezentált. Mind az 
egészség, mind a tanulmányok vonatkozásában alapvetően a nők magasabb álta-
lános eredményességről tesznek tanúbizonyságot: bár esetükben a sportolási gya-
koriság gyakran alacsonyabb, jellemzően egészségtudatosabb életvitelt folytatnak, 
kerülik a kockázati magatartásformákat, magasabb bizalmi szinttel jellemezhetőek, 
s tanulmányi eredményességük is magasabb. Ezzel szemben a férfiak inkább a 
sporttevékenységek gyakoriságának vonatkozásában eredményesebbek, miközben 
a kockázati magatartásformáik prevalenciája is magasabb, s bár a coping tekinteté-
ben gyakran eredményesebbek, a tanulmányi eredményességük jellemzően elma-
rad a nőkétől.

A szülők iskolai végzettségének hatása jelen kutatásban is kidomborodott: 
mind az apa, mind az anya iskolai végzettsége szignifikáns hatással bír a tanulók 
egészségtudatosságára és tanulmányi eredményességére. A magas szülői iskolá-
zottság protektív tényezője szemmel látható (Dékány et al. 2010), hiszen a hallgatók 
egy részében a kiegyensúlyozott klasztertagság a főiskolai/egyetemi végzettséggel 
rendelkező szülők esetében a legmagasabb, ugyanakkor a korábbi kutatások ambi-
valenciája testet ölt abban az értelemben, hogy a magas kiegyensúlyozott tagság
arány mellett a deviáns hallgatók aránya is magasabb a szülői iskolai végzettség 
növekedésével. Ez az ambivalencia alapjaiban szemlélteti az egészségtudatosság 
és a szülők iskolai végzettsége közötti összefüggésre irányuló kutatások eredmé-
nyeit, melyek egy része arra utal, hogy magasabb szülői iskolázottság protektív 
faktorként hatva csökkenti az egészségkockázati magatartás prevalenciáját, míg a 
másik kutatási csoport éppen a magasabb iskolai végzettség által biztosított jobb 
szocioökonómiai helyzet mint az egészségkockázati magatartások plusz financiális 
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forrása ad teret a magasabb prevalenciának. Az alacsony anyai iskolázottság tekin-
tetében a stresszes hallgatók magasabb aránya szembetűnő, amelynek hátterében 
állhat a rosszabb anyagi helyzet, a kevesebb rendelkezésre álló erőforrás, akár a 
tanulmányok melletti munkavégzés s annak összeegyeztetése a tanulmányokkal. 

A tanuló 14 éves korának településtípusa tekintetében fennálló szignifikáns 
különbségek alapján elmondható, hogy a nagyobb településeken élők körében a 
legmagasabb a deviáns klasztertagság, rámutatva a fentebb ismertetett, szocio
ökonómiai státusszal összefüggő változók ambivalenciájára a kockázati magatar-
tások tekintetében. A kisebb településen élők körében a legmagasabb a kiegyen-
súlyozott tanulók aránya is, amely jobb objektv és szubjektív egészségtudatosságra 
és kielégítő tanulmányi eredményességre mutat rá. A flegma tanulók kisebb tele-
püléseken kimutatható magas aránya, az ambivalenciát növelve, a hátrányos hely-
zetű, alacsony szocioökonómiai státusszal jellemezhető diákok rizikófaktoroknak 
való kitettségét mutatja. Az önértékelt vallásosság és a hallgatói klaszterek esetében 
kiemelkedő eredmény a mélyen vallásos, az egyház tanításait követő hallgatók kö-
zött megmutatkozó magas kiegyensúlyozott klasztertagság, megerősítve azokat a 
korábbi kutatási eredményeket, amelyek alapján a vallás hozzáadott értéke a hall-
gató egészségtudatosságában (Pikó & Kovács 2010; Keyes et al. 2011), tanulmányi 
eredményességében és perzisztenciájában is tetten érhető. További megemlítendő 
eredmény a stresszes klasztertagság kiemelkedő aránya azok közt, akik nem tudják 
megítélni, hogy vallásosak-e vagy sem. Ez a fajta önértékelés egy identitáskereső 
magatartásra mutat rá, reflektálva az eriksoni fejlődési krízisek identitáskereső krí-
zisfejezetére, amely fiatal felnőttkorban még jelen lehet. 

Végül országonkénti összevetést végeztünk a hallgatói klasztertagságok meg-
oszlásának vizsgálatai során. Magyarország vonatkozásában a flegma klasztertag-
ság felülreprezentált, amely arra enged következtetni, hogy egy viszonylag ma-
gasabb sportolási gyakoriság és alacsonyabb egészségtudatosság mellett egy átla-
gosnál enyhén gyengébb tanulmányi perzisztencia jellemző nagyobb arányban a 
hazai hallgatókra. A kiegyensúlyozott klasztertagság, bár minden ország esetében a 
legnagyobb arányban jellemző, hazai vonatkozásban kisebb arányban jelenik meg 
a hallgatók körében, az összehasonlításban csupán a szerbiai és a szlovákiai hallga-
tók körében alacsonyabb. A deviáns klasztertagság az átlaghoz közelít, a stresszes 
klasztertagság pedig alacsonyabb annál.

Jelen kutatás eredményei segítenek megérteni a tanulói egészségtudatossági 
tulajdonságok közötti összefüggéseket és azok tanulói szintű csoportosulásának 
tendenciáit. A korábbi hazai eredmények alapján egy együttjárási tendencia mutat-
kozik az egyes klaszterek mintázatát tekintve, amelyek alapján a különböző klasz-
tertagságok megléte eltérő mintákon is feltételezhető. A klaszterekre jellemző sajá-
tosságok alapján következtethetünk a nem tanulmányi eredményességi mutatókon 
túl a tanulmányi eredményességi dimenziókra is, s a tipológiák által a különböző 
erősségek és gyengeségek feltárásán keresztül a csoportok fejlesztése könnyebben 
tervezhetővé és kivitelezhetővé válik.
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Kovács Karolina Eszter

Az egészségtudatosság,
az intézményi kapcsolatok és a hallgatói 
perzisztencia hatása a sportmotivációra1

Absztrakt
A rendszeres testmozgás az egészséges életmód részét képezi, amelynek jelentősége fon-
tos már gyerekkorban, hiszen ha már gyerekkorban beépül az életvitelünkbe a mozgás, 
akkor nagyobb a valószínűsége, hogy felnőttkorban, vagy akár egész életen át is meg-
marad a sport melletti elköteleződés. Hátterében egyénen belüli és kívüli faktorok is áll-
hatnak, amely meghatározza a sporttevékenység rendszerességét, mennyiségét és minő-
ségét. Kutatásunkban a PERSIST 2019 adatbázist használtuk, amely Magyarország keleti 
régiójának felsőoktatási intézményeinek, valamint Szlovákia, Románia, Ukrajna és Szerbia 
felsőoktatási intézményeinek hallgatói adatait tartalmazza. Faktoranalízissel négy sport-
motivációs faktort különítettünk el (belső, bevetített, külső és amotiváció). Az ezekre ható 
faktorokat lineáris regresszióanalízissel, a változók négy modellen keresztül történő be-
vonásával mértük. Az eredmények alapján a szociodemográfiai változók hatása a nem, az 
ország, valamint az anya foglalkoztatottságának esetében szignifikáns, elsősorban a bel-
ső, bevetített és külső motiváció vonatkozásában, míg az amotivációra a saját szubjektív 
anyagi helyzet hat jelentősen. Az egészségtudatossági faktorok tekintetében a megküzdés 
szerepe kiemelkedő, amely a belső motivációra pozitívan, a többi típusra negatívan hat. 
Az elégedettség vonatkozásában jellemzően az oktatói minőség és támogatottság nega-
tív, míg az infrastruktúrával való elégedettség pozitív hatását szükséges megemlíteni. A 
sportperzisztencia hatása a belső és bevetített motivációra pozitív, a külső és amotivációra 
pedig negatív. A sportolási gyakoriság a belső motivációt, a gyakorlati sportbeágyazottság 
pedig a külső motivációt növeli. A kapcsolati mintázatok tekintetében az intézményen be-
lüli, elsősorban oktató-orientált jellemzően negatív hatást fejtenek ki a belső motivációra, 
miközben az intézményen kívüli kortárskapcsolatok jellemzően növelik a belső és a külső 
sportmotivációt. A tanulmányi perzisztencia a belső motivációra pozitívan, a bevetített sza-
bályozásra negatívan hat. Kutatásunk rámutat a sportmotivációra ható faktorok komplexi-
tására, a megküzdés szerepére, amely a kapcsolati változók bevonásával is jellemzően erős 
marad, valamint a kapcsolati mintázatok meghatározó szerepére, amely akár csökkentheti 
is a sport melletti elköteleződést.

Bevezetés
A motivációs elméletek közös vonásaként jelenik meg a társadalmi-kontextusbeli 
tényezők (pl. edző vezetési stílusa, tanulási klíma) és az interperszonális változók 
(pl. észlelt kompetencia, észlelt autonómia, önszabályozás) hangsúlyozása, amelyek 

  1	A tanulmány a 123847 számú projekt keretében készült, amely a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és 
Innovációs Alapból biztosított támogatással, a K17 pályázati program finanszírozásában valósult 
meg. A kutatás vezetője: Prof. Dr. Pusztai Gabriella.
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szignifikánsak a sportmagatartás befolyásolásában (Jõesaar et al. 2011:500). Mivel a 
sportból történő lemorzsolódást gyakran a motiváció és az önszabályozási kész-
ségek hiányának tulajdonítják, elengedhetetlen, hogy megértsük azokat a motivá-
ciós folyamatokat, amelyek a sportból való lemorzsolódáshoz vezetnek (Weiss & 
Williams 2004). A társadalmi-gazdasági tényezők szerepét gyakran hangsúlyozzák 
az elméletek, ugyanakkor a társak és az intézményi beágyazottság szerepének vizs-
gálata alulkutatott terület.

A motiváció csoportosításának tekintetében alapvetően belső, illetve külső mo-
tivációt különítünk el. Belső motivációról akkor beszélünk, ha a sportoló önma-
gáért a tevékenységért sportol, tehát maga a tevékenység jutalmazó erővel bír szá-
mára. Ez a legerősebb és leginkább tartós viselkedésmód, a cselekvés végrehajtása 
pedig már önmagában jutalmazó erővel bír (például játékszeretet, kíváncsiság, ér-
deklődés, szórakozás). A belső motivációval rendelkező személyek céljai a kompe-
tencia, az én-meghatározottság, a kiválóság és a siker. Ha ezeket elérik, akkor ezek 
is jutalommá válnak. Külső motiváció esetén más a helyzet, a sportoló számára a 
tevékenység folytatása nem belülről fakad, csak valamilyen külső tényező hatására 
végzi a tevékenységet, például pénz vagy egyéb anyagi jellegű dolgok miatt. Külső 
motiváció fakadhat dicséretből, illetve fegyelmezésből is, jutalmazások (mint nyil-
vános elismerés, pénzjutalom, érem, oklevél) és büntetések (keményebb edzés, ko-
rábbi jutalom megvonása) összességéből tevődik össze, ugyanakkor az ilyen moti-
váció rövid távú és kevésbé hatásos. Ebben az esetben a külső motivációs tényező 
megszűnésével a sportoló teljesítménye drasztikusan lecsökkenhet. Látható tehát, 
hogy a belső motiváció elérése a kívánatosabb (Clancy et al. 2016).

Az extrinzik és intrinzik motivációnak azonban különféle típusai léteznek, ame-
lyeket Deci és Ryan (2000) egy skála mentén helyeztek el. Ezek aszerint változnak, 
hogy milyen mértékű és típusú motivációs állapotban van a személy. Öt fázist kü-
lönítettek el, amelyek a következőek: motiválatlanság (amikor nincs belülről fakadó 
ok, amiért sportolnának), kívülről szabályozás (ami valamilyen külső követelmény-
nek való megfelelés igényét foglalja magába); introjektált (beépülő) szabályozás (a 
sportoló valahol belül érzi, hogy sportolnia kell, de nem a motiváció válik belsővé, 
hanem a külső forrást egy belső ok helyettesíti, például lelkiismeret); identifikált 
(azonosuló) szabályozás (amikor a tevékenység már egyéni döntés eredménye, de 
még valamilyen cél elérése miatt történik); valamint a klasszikus belső motiváció 
(amikor a sportoló a saját öröme és megelégedettsége miatt űzi az adott sportot) 
(Deci & Ryan 2000).

Deci és Ryan (2000) éndeterminációs elmélete, amelynek alapja az énmegha
tározás, napjainkig is az egyik legmeghatározóbb motivációs elméletként tartható 
számon (Clancy et al. 2016), az élet számos területére, így a sport területére is adap-
tálható. Az autonómia, a kompetencia és a másokhoz kötődés mint pszicholó
giai szükségletek a sportolás esetén is felbukkanhatnak. Deci és Ryan eredményei 
alapján a külső motiváció alacsony szintű énmeghatározási motivációval jár együtt, 
mert extrinzik motiváltság esetén a viselkedés irányelvek hatására következik be, 
nem pedig belső választás és vágy eredménye (Deci & Ryan 2000).
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Az egyéni faktorok szerepe
Számos kutatás világított rá a tényre, hogy az életkor haladtával csökken a spor-
toló fiatalok aránya: a legfiatalabbak körében még igen magas a sportolás aránya 
(74,2%), ezt követően azonban egy törés tapasztalható, amelyet az iskola befeje-
zése jelent. Ennek következtében a 19–24 éves korcsoportban mintegy 30%-kal 
kevesebb sportoló fiatal található, s ezt követően is csökkenés tapasztalható, bár 
kisebb arányban. A háttérben erős faktorként húzódik meg a szocioökonómiai 
státusz, hiszen ebben az esetben is kirajzolódik a mintázat, mely alapján a legjobb 
anyagi és társadalmi helyzetben lévőkre jellemző a sportolási tevékenység fenntar-
tása (Kovács K. E. 2020; Fekete & Tibori 2018; Kovács K. 2015a; 2015b; 2016).

Az életkor hatása a sportolási gyakoriságon túl megjelenik a sportmotivációban 
is. Vizsgálatok alapján elmondható, hogy korhoz kapcsolódó eltérések mutatkoz-
nak az egyes sportolók motivációs tényezőiben. Számos kutatás vizsgálta fiatalok 
sportmotivációit, amelyek arra a következtetésre jutottak, hogy a fiatal sportolók 
sporttevékenysége mögött intrinzik motiváció húzódik meg. A fiatalok olyan té-
nyezőket jelöltek meg motivációs faktorokként, mint a szórakozás és élvezetes 
időtöltés, a képességfejlesztés lehetősége vagy a kihívások (Buonamano et al. 1995; 
Frederick-Recascino & Morris 2005). Velük szemben a felnőtteknél – bár náluk is van-
nak belső motivációs tényezők a sportolás hátterében – külső motivációs szem-
pontok is megjelentek, mint a fittség, a feszültségcsökkentés vagy a testsúly fenn-
tartása (Gill et al. 1996). Az idősek esetében is fennáll ez a megállapítás, ugyanakkor 
esetükben egy létező egészségügyi probléma miatt végzett fizikai aktivitás belső 
motivációs tényezőként tekinthető (Ryan et al. 1997).

Páldiné Pál Ilona felnőtt és ifjúsági atléták körében végzett kutatásokat, ame-
lyekben rangsorolta a felnőttek és az ifjúságiak által megjelölt motivációs tényező-
ket. Legfontosabb motívumnak az önmegvalósításra törekvés bizonyult mindkét 
csoportban. A felnőtteknek ezután az érvényesülés, tehát az önelismertetés kö-
vetkezett mint hajtóerő, majd sorrendben az élmények utáni vágyat és a moz-
gásvágyat nevezték meg, míg az ifjúsági sportolók számára a második helyen a 
mozgásvágy szerepelt, majd ezt követte az érvényesülési vágy és az élmények utáni 
vágy. A szociális kapcsolatok keresése került az ötödik helyre mindkét csoportban 
(Stuller 1995).

A nemek tekintetében is jelentős különbségek állnak fenn a sportmotivációban. 
Mathes és Battista (1985) nemek szerint vizsgálta a rendszeres sporttevékenység 
hátterében húzódó okokat. Eredményei alapján a nők esetében a társas tapaszta-
lat, a feszültségcsökkentés, valamint az affiliáció és a csoportkohézió érzése állt a 
háttértényezők között, míg a férfiak esetén a kompetenciaalapú motívumok do-
mináltak. Látható tehát, hogy a nőknél inkább a külső motívumok domináltak, 
míg a férfiaknál a belső motivációs okok voltak meghatározók. További kutatások 
is beigazolták ezt a korai eredményt, mely szerint a férfiaknál jellemzőbb a belső 
motiváció – a teljesítményigényre alapozva –, ezzel szemben a nők esetében a 
külső motivációs okok jelentek meg, a fizikai vonzósághoz és a megjelenéshez 
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kapcsolódva. A nők és a férfiak között nem találtak szignifikáns különbséget a tel-
jesítménymotiváció tekintetében, ugyanakkor rámutattak, hogy a férfiakat inkább 
intrinzik, a nőket pedig extrinzik motívumok hajtják (Frederick & Ryan 1993). 

A hazai kutatásokat tekintve Neulinger Ágnes (2009) is végzett reprezentatív 
kutatásokat a szabadidősport iránti érdeklődés témakörében 15 és 69 év közötti 
személyekkel. Az eredmények alapján a sportolás legfontosabb mozgatórugójá-
nak a jó erőnlét elérése és megtartása (81%) bizonyult, ezt követte a kikapcsoló-
dás és szórakozás (81%), illetve a sportolás szeretete (78%). Továbbá olyan mo-
tivációs tényezők jelentek meg, mint hogy jó a társaság (66%), a stresszlevezetés 
(63%), a barátok sporttevékenysége (56%), a versengés és győzelem (30%), a 
szülők biztatása (19%), illetve a munkahelyi elvárás (11%). Természetesen a ne-
mek tekintetében adódtak eltérések. A nők számára a legfontosabb motiváció a 
testtömegkontroll (86%), majd a jó erőnlét megszerzése és megtartása (80%) és a 
kikapcsolódás (78%) volt. Ezzel szemben a férfiaknál a legfontosabb ösztönzőnek 
a jó erőnlét megszerzése és megtartása (86%), majd a kikapcsolódás (83%) és a 
jó társaság (83%) bizonyult (Neulinger 2009). További kutatások alapján a nemi 
különbségeket összegezve állandó, tendenciózus, Neulinger kutatásához hasonló 
eltérések tapasztalhatóak. A lányok sportmotivációjának hátterében inkább az áll, 
hogy egészségesek és csinosak legyenek, jól nézzenek ki, az egészségtudatosság 
követelményeit teljesítsék, amelyek inkább külső motivációs tényezőkként csopor-
tosíthatóak; ezzel szemben a fiúk esetében a győzelem, a versenyzés, erejük de-
monstrálása, valamint az egészségmegőrzés motivációja jelenik meg dominánsan 
(Kovács K. 2020a; 2018a; 2018b; Wiltshire et al. 2019; Warner & Dixon, 2015; Bollók et 
al. 2011; Keresztes & Pikó 2006). A sporttevékenység fókuszában is jelentős különb-
ségek tapasztalhatóak: a férfi sportolók magasabb egoorientációval jellemezhető-
ek, mint a női sportolók (Murcia et al. 2008; Chin et al. 2009; Hepler & Witte 2016), 
miközben a női sportolók feladatorientációja magasabb, mint a férfi sportolóknál 
(Anderson & Dixon 2009; Hanrahan & Cerin, 2009; Ong 2019).

A szülők mint külső motivációs faktorok szerepe megkérdőjelezhetetlen, ezt 
azonban tovább erősíti a magasabb társadalmi státusz. Az alacsonyabb társadalmi 
státuszú családok gyerekei körében alacsonyabb sportolási gyakoriság tapasztalha-
tó (Stuij 2015; Wiltshire et al. 2019; Kovács K. 2020b). Az anyagi forrásokon túlmenő-
en a humán tőke szerepe is megjelenik, amelyben szintén a magasabb társadalmi 
státuszú családok által nyújtott magasabb támogatás látható, sok esetben a korábbi 
sporttapasztalat, sportmúlt mediálásán keresztül. Az így mutatott sportszocializá-
ció kellően megalapozhatja a gyermekek és fiatalok sporttal és sportolással kap-
csolatos értékeit és szokásait. A részvétel, különösen a korai, jelentősen csökkenti a 
tapasztalat- és sporttőke-gyarapítás lehetőségeit, amely különösen negatívan érinti 
a hátrányos helyzetű, alacsony szocioökonómiai státusszal rendelkező családokat 
(Kovács K. 2020b; Pot et al. 2016). A diplomás szülők, valamint a jobb anyagi helyze-
tű családok gyermekeinek esetében a sportmotiváció jól megragadható (Greba & 
Greba 2016; Sallis et al. 2000; Yang et al. 1996). Emellett más környezeti faktorokat is 
szükséges megemlíteni. A társadalmi-környezeti tényezőket együttesen motivációs 
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klímaként értelmezhetjük (Ames 1992), amely számos sportkontextusban jelentős 
(pl. csapattársak, sportstruktúrák). 

Eccles és munkatársai (1983) arra is rámutattak, hogy a sikerre vonatkozó elvá-
rások és a képességek önálló elképzelése is önálló faktorként vesz részt az egyén 
motivációs rendszerében (Eccles & Wigfield 1995). Az elvégzett tevékenység érté-
ke ebben a tekintetben négy összetevő alapján határozható meg, amelyek a belső 
érték (a tevékenység élvezete), a hasznosság értéke (a tevékenység hasznossága a 
jelenlegi és a jövőbeni célok szempontjából), a teljesítés értéke (a feladat teljesíté-
sének személyes fontossága), valamint a költség (a feladatban való részvétel észlelt 
negatív aspektusai) (Eccles et al.1983; Fredricks & Eccles 2005).

Egészség
Számos gyermek és fiatal részt vesz szervezett sportprogramokban, amelyek je-
lentősen befolyásolják a testi és pszichológiai jólétet. Ugyanakkor az is egyértelmű, 
hogy a sportból való lemorzsolódás magas arányban figyelhető meg. Az ifjúsá-
gi sportok lemorzsolódása továbbra is komoly gondot jelent a sportvezetők, az 
edzők és a testnevelők számára egyaránt. Ezért elengedhetetlen a sportban való 
részvétel motívumainak vizsgálata (Sarrazin et al. 2007).

Alapvetően belső motiváció esetén magasabb az önértékelés és jobb az életmi-
nőség (Standage & Gillison 2007), érzelemszabályozás és észlelt mentális egészség 
(Eime et al. 2013), nagyobb kitartással jár (Pelletier et al. 2001), a sportkapcsolatok és 
alapvetően a társas kapcsolatok minősége is jobb (Eime et al. 2013). A belső moti-
váció magasabb szintje mellett a mindennapi jóllét szintje is magasabb (Gagné et al. 
2003), valamint a kiégés veszélye is kisebb (Cresswell & Eklund 2005).

Cairney et al. (2019) holisztikus modelljükben összegezve szemléltetik az egyé-
ni és környezeti hatások szerepét a sportolási folyamatban, amelyben a sportmo-
tiváció alapszegmensként kap helyet (1. ábra). A motiváció, szociális részvétel, a 
tevékenység nyújtotta öröm és a mozgáskompetencia egymással körkörös hatás-
ban állva vesznek részt a folyamatban, tehát egyik faktor hat a másikra, amelyek 
egymásra is visszahathatnak. Ezekhez az alapokhoz adódnak hozzá az egyéb 
intraperszonális és környezeti szegmensek, amelyek végtermékei, a fizikai, mentá-
lis és szociális egészség, a bio-pszicho-szociális egészségmodell eredményeinek is 
megfeleltethetőek. A fizikai aktivitást magát tehát számos faktor határozza meg, 
s ebben a habituson, fizikai adottságokon és professzión túl az akadémiai aspek-
tusoknak is jelentős szerepe van, amelyekre visszahat a végzett sporttevékenység 
formáján, szintjén, megtestesülésén keresztül. A tanulmányi eredményesség tehát 
a modell alapján meghatározhatja a sporttevékenység mikéntjét, ahogyan annak 
alaptényezőit is, így a sportmotivációra is visszahathat (Cairney et al. 2019).
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1. ábra. A fizikai aktivitás és egészség konceptuális modellje
Forrás: saját szerkesztés Cairney et al. 2019: 373 alapján

Megjegyzés: CVD = kardiovaszkuláris zavar (cardiovascular disorder), T2DM = 2-es 
típusú cukorbetegség (Type 2 Diabetes Mellitus), OA = ízületi kopás (osteoarthritis)

Az intézményi kontextus szerepe a sportmotivációban
Korábbi kutatások alapján feltételezhető, hogy összefüggés áll fenn az egyetemi 
környezet (társadalmi és akadémiai rendszerek) és a tanuló-sportolók tanulmányi 
sikere között (Comeaux & Harrison 2011; Hoffman et al. 2016), s a fentebb ismertetett 
konceptuális modell (Cairney et al. 2019) is megerősíti ezt. A hatás iránya azonban 
nem tisztázott. Egyes kutatások azt sugallják, hogy pozitív kapcsolat mutatható ki 
az egyetemi tanulmányok alatt fennálló sportrészvétel és a tanulmányi eredmények 
között (Hildenbrand et al. 2009). Más kutatások azonban negatív összefüggést su-
gallnak az egyetem mellett végzett sporttevékenység és a tanulmányi siker között 
(Maloney & McCormick 1993; Purdy et al. 1982). A diákok más alcsoportjaihoz ha-
sonlóan a campus klímájának észlelése és tapasztalata befolyásolja a tanuló-spor-
tolók támogatásának, összetartozásának és kompetenciájának érzését (Howell & 
Giuliano 2011; Pascarella & Terenzini 2005; Stuntz et al. 2011). 

A motivációval kapcsolatos kutatások olyan tényezőkre összpontosítottak, 
amelyek hozzájárulnak a teljesítményhez, a kitartáshoz és az egészséges fejlődés-
hez. Az egészségtudatosság vonatkozásában Pusztai et al. (2017) egy felsőoktatási 
kutatásban rávilágítottak, hogy az intézményi integráció, azaz a kortárs intézményi 
hálózatba való erős beágyazottság nem erősíti a társadalmi kapcsolatok védő sze-
repét. Épp ellenkezőleg, a kortárs közösségbe való erős és multiplex beágyazottság 
jelentősen növeli a kockázati magatartás esélyét. Megállapítható tehát, hogy a hall-
gatók szoros intragenerációs kapcsolati hálója veszélyezteti az egészséges életmód 
kialakulását, amely a sportolás és a sportmotiváció vonatkozásában is megjelenhet. 
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egészségtudatosság vonatkozásában Pusztai és mtsai (2017) egy felsőoktatási kutatásban 
rávilágítottak, hogy az intézményi integráció, azaz a kortárs intézményi hálózatba való erős 
beágyazottság nem erősíti a társadalmi kapcsolatok védő szerepét. Épp ellenkezőleg, a kortárs 
közösségbe való erős és multiplex beágyazottság jelentősen növeli a kockázati magatartás 
esélyét. Megállapítható tehát, hogy a hallgatók szoros intragenerációs kapcsolati hálója 
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Esetükben az átlagosnál erősebb külső intragenerációs kapcsolati hálózat közöm-
bösnek mutatkozott, az önkéntes tevékenység azonban pozitívan befolyásolhatja 
a hallgató viselkedését, ami ezeknek az önkéntes közösségeknek a védőhatását 
sugallta. Kovács Klára (2020c), szintén felsőoktatási mintán, kimutatta, hogy az 
erős intergenerációs intézményi beágyazottsággal növelheti a sportolási részvételt, 
amely megnövekedett gyakoriságú fizikai aktivitást jelent a magasabb belső moti-
vációval rendelkezők körében.

A sportoló hallgatók tudományos környezetét részben befolyásolja a nem 
sportoló társaik tanulmányi profilja, valamint a hallgatókat támogató intézményi 
oktatási források (2. ábra). Ez a tudományos környezet nyomást gyakorol a spor-
tolókra, hogy sporttevékenységük mellett tanulmányi teljesítményt is nyújtsanak 
(McArdle et al. 2013). Az atlétikai és tudományos szempontból egyaránt sok spor-
toló nehéz helyzetbe kerül, de ez különösen nagy kihívást jelent a női sportolók 
számára (Meyer 1990). Bizonyos egyetemeken (pl. az USA-ban) azok a sportolók, 
akik akadémiai szempontból alulteljesítenek társaikhoz képest, veszélyeztetik a 
sportversenyszereplés lehetőségét. Ezek a nyomások potenciálisan befolyásolhat-
ják a sportoló hallgatók tanulmányi sikereit, valamint sportsikereiket. E kihívások 
ellenére egyes kutatások szerint a női sportolók ugyanolyan elkötelezettséget mu-
tatnak a tanulmányok és a sport iránt, mint a férfiak (Riemer et al. 2000; Umbach et 
al. 2006). Ennek köszönhetően a női sportolók általában tanulmányi szempontból 
jobban teljesítenek (Meyer 1990; Pascarella et al. 1995; Hoffman et al. 2016). 

2. ábra. Az intézményi klíma hatása a tanulmányi eredményességre
a sportolás függvényében

Forrás: saját szerkesztés Hoffman et al. (2016) alapján
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A kutatás bemutatása

Minta

Kutatásunkban a PERSIST 2019 adatbázist használjuk. A kutatás kvantitatív ku-
tatás volt, amely Magyarország keleti régiójának felsőoktatási intézményeiben, va-
lamint Szlovákia, Románia, Ukrajna és Szerbia felsőoktatási intézményeiben folyt. 
A magyarországi minta (N = 1034) kvótás, a karokra, a képzés területére valamint 
a finanszírozási formára reprezentatív. A határon túli intézményekben valószínű-
ségi mintavétel történt (N = 1165). A mintába elsősorban nappali munkarendű má-
sodéves BA/BSc-képzéses és másod- vagy harmadéves osztatlan képzésben részt 
vevő hallgatók kerültek, azonban az alacsony hallgatólétszámú képzések esetén a 
felsőbb évfolyamok hallgatói is bekapcsolódtak a válaszadásba.

Módszerek

A kutatás célja a sportmotivációra ható faktorok vizsgálata, amelyhez elsőként a 
sportmotiváció alskáláit vizsgáltuk meg. Ennek alapját Markland & Tobin (2004) 
Behavioral Regulation in Exercise Questionnaire-2 (BREQ-2) kérdőíve adta, 
amelynek hazai adaptációja jelenleg folyamatban van. Faktoranalízis alapján négy 
faktor vált elkülöníthetővé: a belső motiváció, a bevetített motiváció, a külső mo-
tiváció és az amotiváció. 

Szubjektív egészségtudatossági tényezőkként egy megküzdésindex és egy bizalom­
index létrehozására került sor. Szintén ebben a kategóriában értelmeztük az intéz-
ménnyel való elégedettséget, amelynek esetében faktoranalízissel öt faktort hoztunk 
létre: kommunikáció, tanácsadás, és tehetséggondozás; szabadidős tevékenységek; 
támogatottság; oktatói minőség, valamint infrastruktúra.

A sportolás melletti elköteleződés vizsgálatához sportperzisztencia-indexet hoz-
tunk létre, amely vonatkozik a múltban elkezdett és jelenleg is tartó, eredményes 
sporttevékenységre. Ez olyan elemeket integrál, mint hogy a hallgató sportösztön-
díjat nyert el, kapott-e pluszpontot a felvételinél sportteljesítmény miatt, tagja-e 
sportklubnak/sportegyesületnek, jelenleg is sportol.

A sportolási gyakoriságváltozó a sportolás rendszerességét mutatja meg egy 0 és 
100 közötti skálán. A gyakorlati sportbeágyazottság-indexet főkomponens analízissel 
az alapján hoztuk létre, hogy a hallgatónak van-e olyan oktatója, illetve hallgató-
társa, akikkel beszélgethet sporttal kapcsolatos témákról, rendszeresen igénybe ve-
szi-e az intézményi sportinfrastruktúrát és részt vesz egyetemi sportprogramokon.

Az intézményi és intézményen kívüli kapcsolati mintázatok vonatkozásában 
faktoranalízissel öt faktort hoztunk létre:

•	 az intergenerációs kapcsolati integráció esetében a hallgató-oktató kapcsolat domi-
nál;

•	 az intragenerációs kapcsolati integráció a hallgató-hallgató közötti kapcsolat, tehát 
az intézményen belüli kapcsolati mintázatokat jelöli;
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•	 az intragenerációs dezintegráció a hallgató intézményen kívüli kortárskapcso
latainak dominanciáját öleli fel;

•	 a gyakorlatfókuszú kevert kortárs-orientáció egyetemen belüli és azon kívüli 
kapcsolatok dominálnak, amelyek elsősorban a közös szabadidős tevékeny
ségekre és sportolásra irányulnak;

•	 valamint a kultúrafókuszú kevert kortárs-orientáció esetében mind egyetemen 
belüli, mind azon kívüli kapcsolatok is fennállnak, amelyek elsősorban a 
tanulásra, művelődésre és tudásra orientálódnak. 

A sportmotivációra ható faktorok vizsgálatát lineáris regresszióanalízissel vé-
geztük. Mindhárom motivációs faktor esetében négy modellben néztük meg a vál-
tozók hatását. Az első modellben a demográfiai háttérváltozók bevonására került 
sor (nem, ország, képzési szint, településtípus, anya és apa iskolai végzettsége, anya 
és apa foglalkoztatási státusza, a család és saját objektív és szubjektív anyagi helyze-
te). A második modellben a szubjektív egészségtudatossági komponensek vizsgá-
lata történt meg (coping, bizalom, valamint az elégedettség öt faktora – kommuni-
káció, tanácsadás és tehetséggondozás, szabadidős tevékenységek, támogatottság, 
oktatói minőség, infrastruktúra). Harmadik modellünkben a sportolói kitartás és 
intézményi kapcsolatváltozók bevonása történt meg (sportperzisztencia, sportolá-
si gyakoriság, gyakorlati sportbeágyazottság, intergenerációs kapcsolati integráció, 
intragenerációs kapcsolati integráció, intragenerációs dezintegráció, gyakorlatfó-
kuszú kevert kortárs-orientáció, kultúrafókuszú kevert kortárs-orientáció). Végül 
negyedik modellünkben a tanulmányi perzisztenciaváltozó hatását vizsgáltuk.

Eredmények

A belső motiváció a változók tükrében

Elsőként a belső motivációra ható faktorokat vizsgáltuk meg (1. táblázat). Első 
modellünkben a demográfiai háttérváltozók hatását teszteltük. A nem hatása szig-
nifikáns (p = 0,023), a férfiak esetében a belső motiváció magasabb foka látható. 
Az ország hatása is jelentős (p = 0,044), a magyarországi hallgatókra a belső moti-
váció magasabb szintje jellemző. Tendenciaszintű pozitív hatást mutatott továbbá 
az anya iskolai végzettsége (p = 0,056), valamint foglalkoztatottsága (p = 0,056), 
mivel a felsőfokú iskolai végzettséggel rendelkező anyák gyermekei, valamint azok, 
akiknek anyja dolgozik, szintén a belső motiváció magasabb szintjével jellemezhe-
tőek. Emellett a képzési szint esetében is egy tendenciaszintű hatás tapasztalható 
(p = 0,084), hiszen a mesterképzésen tanulók körében magasabb belső motiváció 
volt kimutatható, amely vélhetően az életkorral függ össze. A többi demográfiai 
háttérváltozó esetében nem volt szignifikáns hatás tapasztalható.

Második modellünkben az egészségtudatossággal kapcsolatos pszichológiai 
változók bevonására került sor. A megküzdés pozitív szerepe a sportmotiváció 
esetében egyértelműen látható, hiszen az eredményesebb megküzdés magasabb 
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belső motivációt von maga után (p < 0,001). A bizalom esetében azonban nem 
volt szignifikáns hatás kimutatható (p = 0,830), ahogyan az elégedettség egyes 
komponensei esetében sem, egyedül az infrastruktúrával való elégedettség muta-
tott szignifikáns pozitív hatást (p = 0,059). A pszichológiai változók bevonásával a 
nem szignifikáns hatása eltűnik. Az ország (p = 0,069), a képzési szint (p = 0,057) 
és az anya iskolai végzettségének (p = 0,530) tekintetében is ez a tendenciaszintű 
pozitív hatás tapasztalható. 

Harmadik modellünkben a sportperzisztencia és -beágyazottság, valamint az 
intézményi és intézményen kívüli kapcsolatok hatását helyeztük fókuszba. A sport
perzisztencia, a vártnak megfelelően, szignifikáns pozitív hatást fejt ki a belső sport 
motivációra (p < 0,001), ahogyan ez a sportolási gyakoriság esetében is hasonló-
an látható (p < 0,001), hiszen a rendszeresség növekedésével a belső motiváció is 
elmélyül. A kapcsolati mintázatok vonatkozásában az intergenerációs kapcsolati 
integráció meglepő módon szignifikáns negatív hatást fejt ki a belső motivációra 
(p < 0,001), miközben az intragenerációs dezintegráció éppen ennek ellenkezőjét, 
azaz pozitív hatást fejt ki rá (p = 0,017). A gyakorlati sportbeágyazottság hatása 
nem jelentős (p = 0,168). A sportperzisztencia és integráció változóinak bevoná-
sával a demográfiai háttér változók hatása némiképp módosul. Az ország hatása 
szignifikáns mértékben tapasztalható (p = 0,043), az anya iskolai végzettségének 
hatása azonban megszűnik (p = 0,082), az anya foglalkoztatottságának hatása pedig 
tendenciaszinten látható (p = 0,086), a többi háttérváltozó hatása nem jelentős. Az 
új változók elveszik a megküzdés szignifikáns erejét, az tendenciaszinten marad 
jelen (p = 0,094). 

Végül negyedik modellünkben a tanulmányi perzisztencia szerepét mértük, 
amely szignifikánsan pozitívnak mutatkozott (p = 0,017). Minél magasabb te-
hát a hallgató tanulmányok melletti elköteleződésének mértéke, annál magasabb 
lesz a belső motivációja is. A modellben az ország hatása továbbra is kiemelkedő 
(p = 0,025), az előző modellben is tapasztalható tendenciaszintű hatás az anya is-
kolai végzettségének tekintetében megmarad (p = 0,090), és a többi demográfiai 
háttérváltozó is követi az előző modell trendjeit. A coping hatása továbbra is ten-
denciaszintű és pozitív (p = 0,098), s a szabadidős tevékenységekkel való elége-
dettség tendenciaszintű pozitív (p = 0,084), valamint az oktatói minőséggel való 
elégedettség tendenciaszintű negatív hatása is megjelenik. A sportperzisztencia és 
sportolási gyakoriság hatása továbbra is erős és pozitív irányú, és megmarad az 
intergenerációs kapcsolati integráció negatív (p<0,001) és az intragenerációs dez-
integráció pozitív (p = 0,019) hatása. 
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1. táblázat. A belső motivációra ható faktorok (Exp β)

1. modell 2. modell 3. modell 4. modell
Nem   0,092* 0,063 –0,018 –0,005
Ország   0,090* 0,084   0,081*   0,090*
Képzési szint 0,073 0,083 0,040 0,035
Településtípus 0,000 0,083 0,040 0,035
Anya iskolai végzettsége 0,090 0,094* 0,069 0,067
Apa iskolai végzettsége 0,019 0,012 0,031 0,030
Anya dolgozik 0,081 0,081 0,045 0,045
Apa dolgozik 0,067 0,057 0,060 0,059
Család objektív anyagi helyzete 0,076 0,059 0,030 0,035
Saját objektív anyagi helyzet 0,009 –0,002 –0,013 –0,016
Család szubjektív anyagi helyzete –0,040 –0,061 –0,082* –0,074*
Saját szubjektív anyagi helyzet 0,062 0,047 0,022 0,015
Coping   0,159* 0,063 0,048
Bizalom 0,010 0,009 –0,001
Elégedettség (kommunikáció, 
tanácsadás, tehetséggondozás) –0,034 0,039 0,023

Elégedettség (szabadidős 
tevékenységek) 0,042 –0,051 –0,061

Elégedettség (támogatottság) 0,065 0,054 0,064
Elégedettség (oktatói minőség) –0,057 –0,019 –0,035
Elégedettség (infrastruktúra) 0,075 0,037 0,050
Sportperzisztencia   0,397***  0,402***
Sportolási gyakoriság   0,363*** 0,352**
Gyakorlati sportbeágyazottság –0,138 –0,134
Intergenerációs kapcsolati integráció –0,161***  –0,166***
Intragenerációs kapcsolati integráció 0,030 0,029
Intragenerációs dezintegráció   0,081*   0,080*
Gyakorlatfókuszú kevert kortárs-
orientáció –0,050 –0,048

Kultúrafókuszú kevert kortárs-
orientáció 0,015 0,008

Tanulmányi perzisztencia   0,092*
*: p < 0,05; **: p < 0,01; ***: p < 0,001, a tendenciaszintű különbségeket (0,05 < p < 0,1) 
sárgával jelöltük; Nem: 1 = férfi, 0 = nő; Ország: 1 = Magyarország, 0 = egyéb; Képzési 
szint: 1 = mesterképzés, 0 = alapképzés; Településtípus: 1 = nagyobb város-megyeszékhely-
főváros, 0 = kisebb város-falu-tanya; Anya/Apa iskolai végzettsége: 1 = felsőfokú, 0 = ma
ximum középfokú; Anya/Apa foglalkoztatottsága: 1 = dolgozik, 0 = nem dolgozik; Család/
Saját objektív anyagi helyzete: 1 = átlag feletti, 0 = átlag alatti; Család/Saját szubjektív anyagi 
helyzete: 1 = átlag feletti, 0 = átlag alatti.
Forrás: PERSIST 2019
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Bevetített szabályozás – miben több és kevesebb?
Megvizsgáltuk a bevetített motivációra ható faktorokat is (2. táblázat). Első mo-
dellünkben a demográfiai háttérváltozók szerepét mértük. A változók közül csak 
az anya foglalkoztatottsága mutatott szignifikáns pozitív hatást (p = 0,020), a nem, 
az ország és a képzési szint hatása elenyésző, ahogy a szülők iskolai végzettsége, 
az apa foglalkoztatottsága és a családi és saját objektív és szubjektív anyagi helyzet 
esetében is ez figyelhető meg. A szociodemográfiai háttér szerepe ebben az eset-
ben nem jelentős.

Második modellünkben az egészségtudatosság pszichológiai változóit vontuk 
be. A megküzdés hatása tendenciaszintű és negatív a modellben (p = 0,072), a bi-
zalom esetében nem volt szignifikáns hatás kimutatható (p = 0,927). Az elégedett-
ség vonatkozásában azonban már látható szignifikáns összefüggés. A szabadidős 
tevékenységekkel való elégedettség hatása szignifikánsan pozitív (p = 0,017), tehát 
minél elégedettebb valaki a szabadidős lehetőségekkel, annál magasabb a bevetített 
szabályozásának mértéke. A támogatottsággal (p = 0,074) és oktatói minőséggel 
való elégedettség (p = 0,021) hatása azonban szignifikánsan negatív, ezek a szeg-
mensek tehát csökkentik a bevetített motiváció mértékét. A pszichológiai változók 
bevonásával a demográfiai háttérváltozók hatása nem módosul, továbbra is csak 
az anya foglalkoztatottságának szignifikanciája látható.

Harmadik modellünkbe a sport és kapcsolati integráció változóit vontuk be. 
A sportperzisztencia szignifikáns pozitív hatást mutat (p < 0,001), tehát jelentősen 
növeli a bevetített motiváció mértékét. A sportolási gyakoriság (p = 0,732) és a 
gyakorlati sportbeágyazottság (p = 0,761) esetében nem áll fenn szignifikáns ös�-
szefüggés. A kapcsolati mintázatok sem mutatnak szignifikáns hatást, csupán az 
intragenerációs dezintegráció esetében figyelhető meg tendenciaszintű negatív 
hatás (p = 0,078). A demográfiai háttérváltozók tekintetében továbbra is az anya 
foglalkoztatottságának hatása figyelhető meg (p = 0,090), valamint a nem szigni-
fikáns hatása jelenik meg (p = 0,031), amely alapján a férfiakra a bevetített szabá-
lyozás kisebb mértékben jelenik meg. hatása az előző modellhez hasonlóan alakul. 
A pszichológiai változók tekintetében a megküzdés szignifikáns negatív hatássá 
erősödik (p = 0,001), azonban az elégedettségi komponensek hatása eltűnik, csu-
pán a támogatottsággal való elégedettség tendenciaszintű negatív hatása marad 
meg (p = 0,067). 

Végül negyedik modellünkben a tanulmányi perzisztencia bevonására került 
sor, amely jelentősen rontja a bevetített motiváció mértékét (p = 0,021). A modell-
ben a nem hatása szignifikánsan negatívvá válik (p = 0,031), az anya foglalkozta-
tottságának szerepe továbbra is jelentős marad (p = 0,047), a további demográfiai 
háttérváltozók nem mutatnak szignifikáns kapcsolatot. A coping szignifikánsan 
negatív hatása megmarad (p = 0,003), az elégedettségi faktorok tekintetében pedig 
a támogatottság szignifikánsan negatív hatása mutatható ki (a második modellhez 
hasonlóan) (p = 0,036). A beágyazottságváltozók tekintetében a sportperzisztencia 
szignifikáns pozitív hatása megmarad (p < 0,001), a kapcsolati mintázatok azonban 
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továbbra sem jelentősek: az előző modellhez hasonlóan az intragenerációs dezin-
tegráció tendenciaszintű negatív hatása látható (p = 0,083).

2. táblázat. A bevetített motivációra ható faktorok (Exp β)

  1. modell 2. modell 3. modell 4. modell
Nem –,014 –,018 –,076   –,091*
Ország –,068 –,060 –,038 –,047
Képzési szint ,021 ,029 ,003  ,009
Településtípus ,018 ,013 ,004 –,004
Anya iskolai végzettsége –,070 –,062 –,078 –,076
Apa iskolai végzettsége ,024 ,030 ,037  ,039
Anya dolgozik   ,102*  ,096* ,082*   ,082*
Apa dolgozik ,012 ,003 ,003 ,004
Család objektív anyagi helyzete –,005 –,002 –,013 –,020
Saját objektív anyagi helyzet ,074 ,080 ,065  ,069
Család szubjektív anyagi helyzete ,054 ,056 ,032  ,025
Saját szubjektív anyagi helyzet –,017 –,008 –,006  ,002
Coping –,079 –,148* –,132*
Bizalom –,004 –,009  ,002
Elégedettség (kommunikáció, 
tanácsadás, tehetséggondozás) ,042 ,065 ,082

Elégedettség (szabadidős 
tevékenységek) ,100* ,055 ,067

Elégedettség (támogatottság) –,075* –,074  –,085*
Elégedettség (oktatói minőség)   –,099* –,055 –,037
Elégedettség (infrastruktúra) ,027 ,002 –,013
Sportperzisztencia ,308***      ,302***
Sportolási gyakoriság ,040 ,051
Gyakorlati sportbeágyazottság ,035 ,031
Intergenerációs kapcsolati integráció –,007 –,001
Intragenerációs kapcsolati integráció –,030 –,029
Intragenerációs dezintegráció –,069 –,068
Gyakorlatfókuszú kevert kortárs-
orientáció ,050  ,047

Kultúrafókuszú kevert kortárs-
orientáció ,008 ,017

Tanulmányi perzisztencia –,103*
*: p < 0,05; **: p < 0,01; ***: p < 0,001, a tendenciaszintű különbségeket (0,05 < p < 0,1) 
sárgával jelöltük; Nem: 1 = férfi, 0 = nő; Ország: 1 = Magyarország, 0 = egyéb; Képzési 
szint: 1 = mesterképzés, 0 = alapképzés; Településtípus: 1 = nagyobb város-megyeszékhely-
főváros, 0 = kisebb város-falu-tanya; Anya/Apa iskolai végzettsége: 1 = felsőfokú, 0 = ma-
ximum középfokú; Anya/Apa foglalkoztatottsága: 1 = dolgozik, 0 = nem dolgozik; Család/
Saját objektív anyagi helyzete: 1 = átlag feletti, 0 = átlag alatti; Család/Saját szubjektív anya-
gi helyzete: 1 = átlag feletti, 0 = átlag alatti.
Forrás: PERSIST 2019
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A külső motivációra ható szegmensek
Ezt követően a külső motivációra ható tényezők mérésére került sor (3. táblázat). 
Első modellünkbe a demográfiai háttér változókat vontuk be. A nem hatása a külső 
motiváció esetében nem szignifikáns (p = 0,323). A belső motivációval ellentétesen 
az ország hatása sem jelentős (p = 0,570). Alapvetően a demográfiai háttérváltozók 
hatása nem igazolódik a külső motiváció vonatkozásában. Csupán az anya iskolai 
végzettségének tekintetében látható tendenciaszintű pozitív hatás (p = 0,062).

Második modellünkben ismét az egészségtudatossággal kapcsolatos pszicho-
lógiai változók bevonása történt meg. A megküzdés tendenciaszinten jelenik meg 
(p = 0,090), a belső motivációval ellentétben azonban ebben az esetben negatív ha-
tás mutatkozik: akiknek jobb a megküzdése, azokra a külső motiváció alacsonyabb 
foka jellemző. A bizalom jelen esetben sem mutat szignifikáns hatást (p = 0,498), 
az elégedettség tekintetében azonban a támogatottsággal való elégedettség már 
szignifikanciát jelez (p < 0,001). amelynek negatív hatása arra enged következtet-
ni, hogy a támogatottságfaktorral való nagyobb elégedettség csökkenti a hallgató 
külső motivációjának szintjét A pszichológiai változók bevonásával a demográfiai 
háttérváltozók hatásában nem következik be változás. 

Harmadik modellünk a sportperzisztencia és -beágyazottság, illetve az intéz-
ményi és intézményen kívüli kapcsolati hatásokra helyezi a hangsúlyt. A sport
perzisztencia ebben az esetben is az elvárható eredményt mutatva szignifikáns 
negatív hatást gyakorol a külső sport motivációra (p = 0,047). A gyakorlati sport-
beágyazottság-változók hatása is megjelenik, a sportolási gyakoriság tendencia-
szintű negatív (p = 0,069), míg a gyakorlati beágyazottság szignifikáns pozitív 
hatást mutat (p = 0,006). A rendszeresség tehát csökkenti a külső motivációt, a 
beágyazottsági komponensek azonban növelik azt. A kapcsolati mintázatok te-
kintetében az intragenerációs kapcsolati integráció (p = 0,069), valamint a gyakor-
latfókuszú (p = 0,083) és kultúrafókuszú kevert kortárs-orientációs szegmensek 
(p = 0,083) tendenciaszintű pozitív hatása látható. Az új modellben a demográfiai 
változók tekintetében nincs változás, a pszichológiai változók tekintetében pedig 
a megküzdés negatív hatása erősödik és szignifikánssá válik (p = 0,012), ahogyan 
a támogatottsággal való elégedettség szerepe is megmarad (p = 0,001), miközben 
az infrastrukturális ágens tendenciaszintű pozitív hatása is megjelenik (p = 0,094).

Végül negyedik modellünkben a tanulmányi perzisztencia szerepét vizsgáltuk, 
amely nem mutatott szignifikáns hatást (p = 0,487). A modellben a demográfiai 
háttérváltozók szerepe továbbra sem jelentős. A coping az előző modellhez ha-
sonlóan szignifikáns negatív hatást jelez (p = 0,017), a támogatottsággal való elé-
gedettség hatása továbbra is szignifikánsan negatív (p = 0,001). A bizalom és a 
további elégedettségi szegmensek hatása nem jelentős. A sportperzisztencia ne-
gatív irányú hatásfoka tendenciaszinten továbbra is megfigyelhető (p = 0,078), és 
megmarad intragenerációs kapcsolati integráció (p = 0,068), valamint a gyakor-
latfókuszú (p = 0,088) és kultúrafókuszú kevert kortárs-orientációs szegmensek 
(p = 0,074) tendenciaszintű pozitív hatása.
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3. táblázat. A külső motivációra ható faktorok (Exp β)

  1. modell 2. modell 3. modell 4. modell
Nem ,041 ,050 ,078 ,073
Ország –,026 ,006 ,020 ,017
Képzési szint ,014 ,020 ,015 ,017
Településtípus ,050 ,053 ,041 ,038
Anya iskolai végzettsége ,091 ,092 ,085 ,086
Apa iskolai végzettsége ,013 ,028 ,050 ,050
Anya dolgozik –,040 –,045 –,043 –,043
Apa dolgozik ,035 ,023 ,015 ,015
Család objektív anyagi helyzete –,026 –,019 –,020 –,022
Saját objektív anyagi helyzet ,015 ,018 ,036 ,038
Család szubjektív anyagi helyzete –,046 –,035 –,032 –,034
Saját szubjektív anyagi helyzet ,023 ,041 ,044 ,047
Coping –,075 –,114* –,109*
Bizalom ,032 ,053 ,056
Elégedettség (kommunikáció, 
tanácsadás, tehetséggondozás) ,066 ,039 ,044

Elégedettség (szabadidős 
tevékenységek) –,031 –,043 –,040

Elégedettség (támogatottság)  –,150*** –,139**  –,142**
Elégedettség (oktatói minőség) ,036 ,033 ,038
Elégedettség (infrastruktúra) ,061 ,069 ,064
Sportperzisztencia –,081* –,083*
Sportolási gyakoriság –,221* –,218*
Gyakorlati sportbeágyazottság ,331**   ,329**
Intergenerációs kapcsolati integráció –,068 –,066
Intragenerációs kapcsolati integráció ,079 ,080
Intragenerációs dezintegráció –,015 –,014
Gyakorlatfókuszú kevert kortárs-
orientáció ,077 ,076

Kultúrafókuszú kevert kortárs-
orientáció ,072 ,075

Tanulmányi perzisztencia –,033
*: p < 0,05; **: p < 0,01; ***: p < 0,001, a tendenciaszintű különbségeket (0,05 < p < 0,1) 
sárgával jelöltük; Nem: 1 = férfi, 0 = nő; Ország: 1 = Magyarország, 0 = egyéb; Képzési 
szint: 1 = mesterképzés, 0 = alapképzés; Településtípus: 1 = nagyobb város-megyeszékhely-
főváros, 0 = kisebb város-falu-tanya; Anya/Apa iskolai végzettsége: 1 = felsőfokú, 0 = ma-
ximum középfokú; Anya/Apa foglalkoztatottsága: 1 = dolgozik, 0 = nem dolgozik; Család/
Saját objektív anyagi helyzete: 1 = átlag feletti, 0 = átlag alatti; Család/Saját szubjektív anya-
gi helyzete: 1 = átlag feletti, 0 = átlag alatti.
Forrás: PERSIST 2019
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Amotiváció és hatások
Végül az amotivációra ható faktorokat is megvizsgáltuk (4. táblázat). Első mo-
dellünkben a demográfiai háttérváltozókat vettük górcső alá. A változók közül az 
ország mutatott szignifikáns hatást (p = 0,009), amely alapján a magyarországi hall-
gatókra az amotiváció szignifikánsan alacsonyabb foka jellemző. A saját szubjektív 
anyagi helyzet szignifikáns pozitív hatásra mutat rá (p = 0,009): azoknak, akiknek 
szubjektíve megítélt anyagi helyzete jobb, azoknak az amotivációs értéke is maga-
sabb. A nem hatása ebben a komponensben nem szignifikáns, azonban tenden-
ciaszinten megjelenik (p = 0,062). A többi demográfiai háttérváltozó esetében sem 
volt szignifikáns hatás tapasztalható.

Második modellünk az egészségtudatossággal kapcsolatos pszichológiai válto-
zók bevonására fekteti a hangsúlyt. A megküzdés hatása nem mutatkozik meg a 
modellben (p = 0,130), ahogy a bizalom esetében ebben az esetben sem volt szig-
nifikáns hatás kimutatható (p = 0,219). Az elégedettség vonatkozásában a kom-
munikáció, tanácsadás, tehetséggondozás komponenssel való elégedettség hatása 
szignifikánsan pozitívnak mutatkozott (p = 0,009), hiszen látható, hogy akik ez-
zel a szegmenssel elégedettebbek, azoknál az amotiváció magasabb szintje jelenik 
meg. Az oktatói minőséggel való elégedettség ezzel szemben szignifikáns negatív 
hatást fejt ki (p = 0,048), azaz ez csökkenti az amotiváció mértékét. A támoga-
tottsággal való elégedettség egy tendenciaszintű pozitív hatásrendszert feltételez 
(p = 0,077), akiknél az elégedettség magasabb foka van jelen, azokra az amotiváció 
alacsonyabb foka jellemző. A pszichológiai változók bevonásával a demográfiai 
háttérváltozók hatása némiképp módosul, hiszen a nem hatása szignifikánssá válik 
(p = 0,023), az ország hatása pedig tendenciaszintűvé módosul (p = 0,075), miköz-
ben a saját szubjektív anyagi helyzet hatása megmarad (p = 0, 005).

Harmadik modellünkben a sport és kapcsolati integráció hatását helyez-
tük fókuszba. A sportperzisztencia, a vártnak megfelelően, szignifikáns nega-
tív hatást mutat (p = 0,010), s a gyakorlati sportbeágyazottság esetében is szig-
nifikáns negatív hatás feltételezhető (p = 0,027). A sportolási gyakoriság hatása 
nem jelentős (p = 0,176). A kapcsolati mintázatok vonatkozásában szignifikáns 
az intergenerációs kapcsolati integráció hatása (p = 0,089), amely pozitív irányú, 
valamint a gyakorlatfókuszú kevert kortárs-orientáció (p = 0,004) hatása is, amely 
szintén pozitív. Az intragenerációs kapcsolati integráció tendenciaszintű negatív 
hatást mutat (p = 0,095). A modellben a demográfiai háttér változók hatása az 
előző modellhez hasonlóan alakul, a nem (p = 0,015) és a saját szubjektív anyagi 
helyzet (p = 0,013) továbbra is szignifikáns hatást mutat, az ország hatása pedig 
tendenciaszintű (p = 0,088). A pszichológiai változók tekintetében a megküzdés 
(p = 0,471) és a bizalom (p = 0,315) hatása nem mutatható ki, az elégedettségi fak-
torok tekintetében azonban már csak a kommunikációs ágennsel való elégedettség 
pozitív hatása marad meg (p = 0,029), a további elégedettségi komponensek nem 
mutatnak jelentős kapcsolatot az amotivációval. 



 216 

Végül negyedik modellünkben a tanulmányi perzisztencia bevonására került 
sor, amely nem mutat jelentős hatást (p = 0,107). A modellben a nem (p = 0,031) 
és a saját szubjektív anyagi helyzet (p = 0,019) hatása továbbra is szignifikáns, az 
ország hatása pedig tendenciaszintű (p = 0,065), a további demográfiai háttérvál-
tozók nem mutatnak szignifikáns kapcsolatot. A kommunikációs faktorral való 
elégedettség jelentős pozitív hatása megmarad (p = 0,015), a további pszichológiai 
faktorok nem jeleznek kapcsolatot. A sportperzisztencia (p = 0,007) és a gyakorlati 
sportbeágyazottság (p = 0,025) szignifikáns negatív hatása is egyértelműen fennáll. 
A kapcsolati mintázatok vonatkozásában nem következik be változás az előző mo-
dell mintázatához képest.

4. táblázat. Az amotivációra ható faktorok (Exp β)

  1. modell 2. modell 3. modell 4. modell
Nem ,078 ,096* ,105* ,094*
Ország –,121* –,085 –,082 –,089
Képzési szint ,021 ,028 ,039 ,043
Településtípus –,009 –,004 ,005 –,001
Anya iskolai végzettsége –,027 –,034 –,022 –,021
Apa iskolai végzettsége ,018 ,023 ,004 ,006
Anya dolgozik ,048 ,055 ,063 ,064
Apa dolgozik –,016 –,018 –,016 –,015
Család objektív anyagi helyzete ,062 ,064 ,070 ,066
Saját objektív anyagi helyzet –,047 –,045 –,052 –,050
Család szubjektív anyagi helyzete ,051 ,048 ,052 ,047
Saját szubjektív anyagi helyzet –,108** –,117** –,102* –,096*
Coping   –,066 –,032 –,020
Bizalom ,057 ,046 ,055
Elégedettség (kommunikáció, 
tanácsadás, tehetséggondozás) ,120* ,101* ,114*

Elégedettség (szabadidős 
tevékenységek) –,038 –,002 ,007

Elégedettség (támogatottság) ,074 ,068 ,060
Elégedettség (oktatói minőség) –,085* –,072 –,059
Elégedettség (infrastruktúra) –,028 –,024 –,035
Sportperzisztencia –,121** –,125**
Sportolási gyakoriság ,163 ,171
Gyakorlati sportbeágyazottság –,266* –,269*
Intergenerációs kapcsolati integráció ,094* ,098*
Intragenerációs kapcsolati integráció –,074 –,073
Intragenerációs dezintegráció –,065 –,064
Gyakorlatfókuszú kevert kortárs-
orientáció ,128** ,126**

Kultúrafókuszú kevert kortárs-
orientáció –,028 –,022

Tanulmányi perzisztencia –,075
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*: p < 0,05; **: p < 0,01; ***: p < 0,001, a tendenciaszintű különbségeket (0,05 < p < 0,1) 
sárgával jelöltük; Nem: 1 = férfi, 0 = nő; Ország: 1 = Magyarország, 0 = egyéb; Képzési 
szint: 1 = mesterképzés, 0 = alapképzés; Településtípus: 1 = nagyobb város-megyeszékhely-
főváros, 0 = kisebb város-falu-tanya; Anya/Apa iskolai végzettsége: 1 = felsőfokú, 0 = maxi
mum középfokú; Anya/Apa foglalkoztatottsága: 1 = dolgozik, 0 = nem dolgozik; Család/
Saját objektív anyagi helyzete: 1 = átlag feletti, 0 = átlag alatti; Család/Saját szubjektív 
anyagi helyzete: 1 = átlag feletti, 0 = átlag alatti.
Forrás: PERSIST 2019

Összegzés
A sportmotiváció a sportolási tevékenység szempontjából kiemelkedő jelentőség-
gel rendelkező tényező. A sportolás hátterében számos faktor állhat, amely fakad-
hat az egyénből, kapcsolataiból, valamint környezetéből, amelyek kölcsönhatása 
pozitívan és negatívan is megjelenhet a sportolás gyakoriságára, formájára, minő-
ségére egyaránt. A rendszeres sporttevékenység gyakorisága az egyetemi évekre 
már csökkenő tendenciát mutat, amely több tényezőnek lehet az eredménye, akár 
a tanulmányi terhek, akár a munkavállalás, vagy éppen a motiválatlanság. 

Kutatásunkban a sportmotiváció egyes faktorait, a belső, bevetített és külső 
motiváció, valamint az amotiváció vizsgálatára került sor egy felsőoktatási mintán 
(PERSIST 2019). Megvizsgáltuk a négy motivációs típusra ható faktorokat, vala-
mennyi esetben négy modellben bevonva a változókat (szociodemográfiai, pszi-
chológiai, integrációs és kapcsolati, valamint tanulmányi perzisztencia). Minden 
esetben a demográfiai háttérváltozók adták az első pillért. Eredményeink alapján a 
nem hatása a belső motiváció és az amotiváció esetében mutatkozott jelentősnek, s 
úgy tűnik, hogy a férfiaknak szignifikánsan nagyobb az esélye, hogy magasabb bel-
ső motivációval rendelkezzenek, azonban arra is, hogy amotivációjuk értéke maga-
sabb legyen. A bevetített motiváció esetében a nem önmagában nem szignifikáns, 
azonban a pszichológiai, integrációs és tanulmányi változók mellett jelentőssé vá-
lik, s negatív irányba hat, amely alapján a nőkre nagyobb eséllyel jellemző a beve-
tített szabályozás. Az ország hatása is megmutatkozott, alapvetően a magyarországi 
tanulókra a belső motiváció magasabb foka s az amotiváció alacsonyabb szintje 
jellemző. Úgy tűnik, a hazai intézményekben tanuló hallgatók tehát elkötelezet-
tebbek a sporttevékenység mellett, s elsősorban belső indíttatásból végzik azt. Az 
anya iskolai végzettségének és foglalkoztatottságának hatása több komponens esetében is 
látható volt, jellemzően pozitív hatást kifejtve. A belső és bevetített és külső moti-
vációs típusok esetében a felsőfokú végzettséggel rendelkező anyák gyermekeinek 
körében magasabb a motivációs érték. Az amotiváció esetében mutatott hatás, bár 
negatív irányú, nem szignifikáns. Korábbi kutatások is összefüggésbe hozták már 
a sportmotivációt a szülők iskolai végzettségével, amely nagyobb lehetőséget és 
teret ad a tanulóknak arra, hogy megismerjék a sport világát már gyermekkorban, 
s hosszabb távon is életük részét képezze a rendszeres fizikai aktivitás. Az apa 
iskolai végzettsége és foglalkoztatottsága egyik motivációs faktor esetében sem 



 218 

volt jelentős. Ehhez hasonlóan a képzési szint hatása sem kiemelkedő. A saját és 
családi objektív és szubjektív anyagi helyzet szerepe alapvetően nem kiemelkedő a 
motiváció vonatkozásában. A saját szubjektív anyagi helyzet hatása az amotiváció 
esetében jelentős, ez alapján, akiknek szubjektíve megítélt anyagi helyzete jobb, 
azoknak az amotivációs értéke is magasabb. Ennek pontos hátterének vizsgálata a 
későbbiek során még szükséges, elképzelhető azonban, hogy azok, akiknek anyagi 
háttere stabilabb, azok más szabadidős tevékenységek mellett köteleződnek el in-
kább és kevésbé érdeklődnek a sportolás iránt.

A pszichológiai egészségtudatossági változók esetében a megküzdés hatása 
kiemelkedőnek bizonyult. A belső motivációra kifejtett hatása pozitív, míg a be-
vetített és külső motiváció esetében szignifikánsan negatív. A megküzdés tehát a 
belső motivációt facilitálja, miközben a külső és bevetített szabályozást gyengíti, 
az amotiváció esetében pedig nem mutatkozott jelentős hatás. Az erős és rugal-
mas személyiség és a belső motiváció közötti pozitív kapcsolatra is rámutattak 
már korábbi kutatások, s a magasabb hatásfokú megküzdés az önértékelés és az 
intraperszonális hatékonyság növelésén keresztül hat pozitívan a belülről fakadó 
sportmotivációra, s inkább háttérbe szorítja az egyénen kívüli faktorok hatását, 
amely kevésbé szükséges a személy számára. Az elégedettségi faktorok legjobban 
a bevetített szabályozás esetében mutatkoztak meg. A belső motiváció vonatkozá-
sában az infrastruktúrával való elégedettség mutatott szignifikáns pozitív hatást, 
a megfelelő infrastrukturális (a sport esetében a sportinfrastruktúra) háttér tehát 
lényegében erősíti a belső motivációt, hiszen szélesebb körű lehetőségek állnak 
a hallgató rendelkezésére. A bevetített szabályozás vonatkozásában a szabadidős 
tevékenységekkel való elégedettség pozitív, a támogatottsággal és oktatói minő-
séggel való elégedettség pedig szignifikánsan negatív hatást jelez előre. A szabad-
idős lehetőségek tehát támogatják a bevetített motivációt, ösztönzik a hallgatót a 
sportolásra, miközben a támogatás és oktatói minőség, amely elsősorban inkább 
a tanulmányokat erősítik, inkább gyengítik azt. Ezen a szinten felmerül a kér-
dés, hogy ha egy sportolónak döntenie kell a sport és a tanulás közt, mit választ? 
Természetesen a kérdés vizsgálata mélyebb feltárást igényel, ezen adatok azonban 
inkább arra mutatnak rá, hogy a megfelelő oktatással összefüggő intézményi háttér 
inkább a sport ellen hat, mintsem mellette. Ugyanez tapasztalható a külső moti-
váció tekintetében is, így lényegében tehát nem az a fontos, hogy mely típusú mo-
tiváció vezérli a hallgatót a sporttevékenység folytatásában, az sokkal jobban szá-
mít, milyen lehetőségeket és milyen minőségben biztosít az intézmény, hiszen az 
ezekkel való elégedettség akár csökkentheti is a sportolás melletti elköteleződést. 
A fenti okok mellett látható az is, hogy a bevetített szabályozás még nem egyenlő a 
teljesen belső, személy által indukált szabályozással, hanem inkább a környezetből 
fakad. Az amotiváció vonatkozásában is hasonló szegmensek kerülnek előtérbe, 
vélhetően hasonló analógián. 

A sportperzisztencia hatása valamennyi modellben és motivációs típus eseté-
ben kiemelkedőnek bizonyult, hiszen a belső és bevetített motivációra szignifi-
káns pozitív, a külső és amotiváció esetében pedig negatív hatást mutat. A több-
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nyire vagy részben belső indíttatású sportolási motívumokra, tehát a hosszú távú 
sport melletti elköteleződésre növelő, a kívülről támogatott motivációra és an-
nak hiányára pedig csökkentőleg hat, fenntartva a sportolás melletti további el-
köteleződést. Bár csökkenő mértékben, az egyetemi hallgatóság jelentékeny ré-
szénél azonban még beszélhetünk aktív és rendszeres sporttevékenységről, akár 
versenyszerűen, egyetemi vagy egyetemen kívüli sportklubban, vagy éppen ama-
tőr vagy hobbiszinten. A hosszú távú elköteleződés a sportolás mellett, az ún. 
sportperzisztencia-fennmaradás alapvetően – akárcsak a motiváció esetében – 
intraperszonális sajátosságok és kapcsolati-környezeti tényezők által befolyásolt 
terület. Önmaga meghatározó része, eleme a sportmotivációnak, vagy értelmezhe-
tő éppen ennek ellentettjeként, tehát a sportmotiváció a sportperzisztencia egyik 
alappillérét jelenti. Ilyen vonatkozásban azonban nagyobb kontextusban értendő, 
hiszen nem csupán a sporttevékenység melletti elköteleződésre utal, hanem magá-
ba foglalja a tevékenység sikerességét, azaz a minőségfaktort. A sportmotiváció és 
sportperzisztencia közötti összefüggéseket a jövőben szükséges mélyebben meg-
ismerni és feltárni, hiszen hazánkban ezzel a területtel ez idáig nem foglalkoztak 
kutatások.

A sportolási gyakoriság szerepe hasonlóan alakul a sportperzisztencia esetében 
tapasztalhatóakhoz, a belső motivációra ösztönzőleg, a külső motivációra pedig 
gyengítően hat. A gyakorlati sportbeágyazottság hatása ennek éppen ellentettje, 
amelynek oka a változó kapcsolatorientációjában keresendő, amelyek jellemzően 
kívülről származó hajtóerők. A kapcsolati mintázatok vonatkozásában látható, 
hogy szerepük kevésbé fontos a motivációs szegmensek tekintetében Az intézmé-
nyen belüli kapcsolatok (elsősorban az oktatókkal) jellemzően negatív irányú ha-
tást fejtenek ki a belső sportmotivációra, miközben az intézményen kívüli kortárs-
kapcsolatok jellemzően növelik a belső és a külső sportmotivációt is, az amotiváció 
esetében azonban pozitívan hatnak, amely nem meglepő, hiszen általánosságban 
az oktatói kapcsolatok sokkal inkább hatnak motiválóan a tanulmányokra és tanul-
mányi perzisztenciára, mintsem a sportolásra. Az amotiváció esetén látható, hogy 
az egyetemen belüli kortárskapcsolatok inkább a sportolás ellen hatnak, mintsem 
mellette. Ahogyan az elégedettségfaktoroknál is látható volt, az oktatókkal való 
szoros kapcsolat gyengítően hat a sportmotivációra, hiszen vélhetően ezek a kap-
csolatok más irányba terelik a hallgatókat, jellemzően a tudomány és a kultúra 
világára orientálódva. Eközben az intragenerációs kapcsolatok, bármely kortárs-
kapcsolat vonatkozásában, nagyobb teret adnak a sportolásra, akár egyéni, akár 
társas kontextusban.

A tanulmányi perzisztencia a belső motivációra pozitívan hat, tehát a tanul-
mányok melletti elköteleződés növeli a belső sportmotivációt, miközben annak 
hatása negatív a bevetített szabályozásra. Alapvetően a sportolás és a tanulmányi 
eredményesség közötti kapcsolatok ambivalens mintázatot mutatnak, amely ter-
mészetesen függ attól is, milyen szinten sportol a hallgató. Verseny- és élsportolók 
esetében természetesen más-más sportmotivációs elemek jelenhetnek meg, mint 
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ahogyan a tanulással kapcsolatos attitűdök és a tanulmányokkal kapcsolatos tudás-
igény is más lehet. 

Összességében tehát a sportmotivációt számos faktor befolyásolja, úgy intra- 
és interperszonális, mint környezeti és szociodemográfiai komponensek. Az ered-
mények rávilágítanak a sportmotiváció mint a sportperzisztencia egyik szegmensé-
nek szerepére, amelynek vizsgálata további kutatások részét képezi. Az individuális 
egészségtudatossági komponensek közül leginkább a megküzdés, valamint maga 
a sportolás kiemelendő, amely legerősebben a belső sportmotiváció esetében mu-
tatkozik meg, akárcsak a kapcsolati mintázatok mint intézményi szintű változók. 
A tanulmányok melletti elköteleződés támogató szerepe is a belső sportmotiváció 
esetében figyelhető meg. Az eredmények megfelelő alapot biztosítanak további 
kutatásaink számára, melyekben célunk a sportperzisztencia és a sportmotiváció 
kölcsönhatásainak, viszonyrendszerének mélyebb feltárása s ezek kapcsolatrend-
szerének vizsgálata.
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A sportolás intézményi környezete1

Absztrakt
Tanulmányunk célja, hogy feltárja a sportolás intézményi hátterét néhány Kárpát-medencei 
felsőoktatási intézményben, mely sporthoz kapcsolódó kampusz környezeti tényezőként 
hatással lehet a hallgatók sporthoz kapcsolódó viszonyára, attitűdjeire, a sporttevékeny-
ség végzésére, formáira, gyakoriságára. Vizsgálatunkban Pascarella és Terenzini (2005) 
intézményi hatáselméletéhez kapcsolódóan a sportos kampuszkörnyezetet az intézményi 
hatás speciális, szubjektív elemeket tartalmazó dimenziójának tekintjük. Elemzéseinkhez 
a PERSIST 2019 kutatás adatbázisát használtuk fel, mely 2018–2019-ben zajlott Magyar
országon az észak-alföldi, továbbá négy határon túli térség (Felvidék, Kárpátalja, Vajdaság, 
Erdély és Partium) elsősorban kisebbségi magyar tannyelvű felsőoktatási intézményeinek 
hallgatói körében (N = 2005), s 15 interjút készítettünk ugyanebben a régióban 14 egye-
tem/főiskola sportért felelős vezetőjével, oktatójával. Eredményeink rávilágítanak arra, 
hogy a testnevelésórák és sportprogramok akkor érik el céljukat, ha megvan az ezekhez 
szükséges infrastrukturális háttér, az intézmény vezetése számára is fontos a sport, és a 
szervezés során figyelembe veszik a hallgatói diverzitást a sporttapasztalatokra és a szocio
kulturális háttérre vonatkozóan. Strukturális szinten fontos, hogy legyen egy tanszék, inté-
zet, sportiroda, amelynek fő feladata az intézményi sportélet szervezése.

Bevezetés
Az egyetemek és főiskolák egy nagyon komplex szervezetet alkotnak számtalan 
szereppel és funkcióval. A hagyományos oktatási funkción kívül kétségtelenül 
megjelenik a civil társadalmi küldetés, amely fontos szerepet játszik a helyi közös-
ség, gazdaság, társadalom fejlődésében (Hrubos 2012; Casper et al. 2014; Kozma et al. 
2015). Ugyanakkor az egészségfejlesztés kevésbé jelenik meg a felsőoktatási intéz-
mények stratégiai céljaiban, küldetésében, képzési, kutatási és harmadik missziós 
feladatrendszerében. Pedig az egészségtudatos egyetemek növelhetik a versenyké-
pességet, minőséget, szakmai presztízst, javíthatják az intézmény társadalmi meg-
ítélését, tanulási-munkahelyi környezetet, a hallgatók teljesítményét csökkentve a 
lemorzsolódást (Kraiciné Szokoly 2016; Bárdos & Kraiciné Szokoly 2018).

A felsőoktatási intézmények szerepe és jelentősége kiemelkedő a hallgatók po-
zitív attitűdjeinek kialakításában és fenntartásában a sport mint a pozitív egészség-
magatartás egyik kulcsdimenziója iránt. A fiatal- és gyermekkorban szerzett fizikai 
aktivitáshoz, illetve sporthoz kapcsolódó pozitív attitűdök hozzájárulnak az élet-

  1	A tanulmány a 123847 számú projekt keretében készült, amely a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és 
Innovációs Alapból biztosított támogatással, a K17 pályázati program finanszírozásában valósult 
meg. A kutatás vezetője: Prof. Dr. Pusztai Gabriella.
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hosszig tartó aktív életmódhoz, s így számos betegség megelőzéséhez (Bendíková 
& Dobay 2017). Tanulmányunk célja, hogy feltárja a sportolás intézményi hátterét 
néhány Kárpát-medencei felsőoktatási intézményben, mely sporthoz kapcsolódó 
kampusz környezeti tényezőként hatással lehet a hallgatók sporthoz kapcsolódó 
viszonyára, attitűdjeire, a sporttevékenység végzésére, formáira, gyakoriságára. 
Ebben a megközelítésben Astin (1984) nyomán a hallgatói sportolást affektív szo-
ciológiai eredményességi mutatónak tekintjük

Az (épített) környezet jellemzőinek hatása a fizikai aktivitásra kevésbé kuta-
tott terület (Sallis et al. 2009; Prins et al. 2010), miközben az egészségtudományi 
szakirodalom már régóta felismerte a fizikai aktivitás szocioökológiai megközelí
tésének (pl. az ökológiai modell) fontosságát (Soos et al. 2019; Wiltshire et al. 2019). 
Vizsgálatunkhoz a környezeti elméletek szolgálhatnak kiindulási pontként. Eszerint 
a kampuszkörnyezet fontos meghatározó tényezője a hallgatók tapasztalatainak és 
kimenetelének, ezért fontos megismerni jellemzőit, melyek esetünkben meghatá-
rozhatják a hallgatók sportolási szokásait. Az intézmény típusa, jellemzői és külde-
tése együttesen alkotnak egy olyan miliőt, amely megkülönbözteti az egyik intéz-
ményt a másiktól. Ez megjelenik az osztálytermekben, diákszervezetekben és az 
interakciókban (Renn & Patton 2017). Az intézményi hatás elméletéhez (Pascarella & 
Terenzini 2005) kapcsolódóan a kampuszkörnyezet szerepei közül a fejlődési pers-
pektívát alkalmazzuk, melynek lényege, hogy minden hallgató egy fejlődési folya-
maton megy keresztül az oktatás során annak érdekében, hogy hasznot szerez-
zen a felsőoktatási évekből. Ez a megközelítés ebből kifolyólag hangsúlyozza a 
felsőoktatási intézmények felelősségét abban, hogy olyan környezeti feltételeket 
biztosítson, ami a diákok hasznára válik a növekedés érdekében (Museus 2017). 
A sportolásra vonatkozóan is megállapítható, hogy egy-egy intézményben vagy 
azon belül kampuszonként, esetleg karonként eltérő módon alakul a sportos in-
tézményi környezet, amely befolyásolja az adott intézményhez/kampuszhoz/kar-
hoz tartozó hallgatók sportolási szokásait (Yanik 2018). Vizsgálatunkban a sportos 
kampuszkörnyezetet az intézményi hatás speciális, szubjektív elemeket tartalma-
zó dimenziójának tekintjük. Ennek keretében az intézmény tagjainak sportolási 
szokásai, attitűdjei, sportolásra vonatkozó magatartásmintái és értékei, illetve az 
intézmény nyújtotta sportolási lehetőségek alkotnak egy olyan környezetet, mely 
meghatározhatja egy hallgató sporthoz fűződő viszonyát.

Tanulmányunkban két oldalról vizsgáljuk meg az intézmények sporthoz kap-
csolódó kampuszkörnyezetét. Kérdőíves vizsgálatunk segítségével összehasonlít-
juk a hallgatók sportolási formáit (a sportolás, az intézményi sportinfrastruktúra 
használatának, sportprogramokon, -rendezvényeken való részvétel gyakorisága, 
sportkörtagok, egyéni/csapatsportolók aránya), feltételezve, hogy a hallgatói spor-
tos vagy éppen kevésbé sportos közeg magatartásminta- és értékközvetítő szocia
lizációs ágensként hat a kampuszon tanuló diákokra, illetve kvalitatív interjúkkal 
tárjuk fel az intézmény nyújtotta sportolási lehetőségeket, a sport szerepét az egye-
tem/főiskola életében. Az interjúk emellett segítenek a hallgatók sportolási szoká-
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saiban feltárt intézményi különbségek megértésében is, noha meg kell jegyeznünk, 
hogy az esetleges magyarázatok sztochasztikusak.

A hallgatók sportolási szokásai a vizsgált régióban
Több hazai és az érintett országokban készített elemzés hívja fel a figyelmet a fia
talok, s ezen belül a hallgatók inaktív életmódjára, s az ebből fakadó, már ebben 
az életkorban megjelenő problémákra. A romániai Resita Egyetem hallgatóinak 
több mint egyharmada nem sportol, ami összekapcsolódik azzal, hogy több mint a 
diákok fele túlsúlyos (Bichescu 2014), a szerbiai Educons Egyetem hallgatóinak pe-
dig 65,5%-a inaktív, annak ellenére, hogy egyébként fontosnak tartják a sportolás 
szerepét az egészség megőrzésében. A legkritikusabb korosztály a 21–25 éveseké 
a vizsgálat szerint (Nešić & Kovačević 2011). Ukrajnában a hallgatók majdnem fele 
(46,5%) nem éri el a fizikai aktivitás normatíváját, mely szükséges lenne a stabil 
egészségi állapothoz (Karabanov et al. 2010). Magyarországi, szegedi egyetemisták 
körében végzett vizsgálat is rámutat az inaktív életmód elterjedésére körükben, 
hiszen csupán 36%-uk sportol hetente legalább háromszor (Keresztes 2015), de bu-
dapesti egyetemisták körében sem kapunk sokkal jobb eredményeket (37%), an-
nak ellenére, hogy ez növekvő arányt jelent 2010–re 2004 és 2006–hoz viszonyítva 
(Szabó 2013). Az Újvidéki Egyetem Magyar Tannyelvű Tanítóképző karán a nők 
29,3%-a, míg a férfiak 41,7%-a nem folytat semmilyen testmozgást szabadidejé-
ben, míg a kutatásban részt vevő férfiak 20,9%-a, a nők 45,7%-a legalább kétszer–
háromszor hetente, miközben háromnegyedük szerint a sportolás, rendszeres fi-
zikai aktivitás nagyon fontos az egészség megőrzése érdekében. Míg ülő, illetve 
fekvő helyzetben napi majdnem kilenc órát töltöttek a válaszadók, addig aktívan 
mindösszesen öt órát és 21 percet (Lepes et al. 2016).

A válaszadók többsége az időhiányt jelölte meg a nem sportolás okaként, de 
szerepet játszanak még a romániai, ukrajnai és magyarországi hallgatók körében a 
nem megfelelő anyagi körülmények (Bichescu 2013; Kovács 2015; Galan et al. 2017), 
illetve a nemek között is erőteljes különbségek fedezhetők fel a sportolás gyakori-
ságában a férfiak/fiúk javára, főleg a teljesítménysportokban. Ukrajnai felsőokta-
tási intézményekben az időhiányon kívül okként merült fel a lustaság, az alacsony 
szocioökonómiai háttér és a felsőoktatási intézmények oktatási rendszerének töké-
letlensége, ami miatt nem tudnak sportolni. A fő motivációk elsősorban az egész-
ség és a fittség megőrzése, az aktív életmód támogatása, a rendszeres fizikai akti-
vitás pozitív hatásai, másodsorban a közösségi élmények, harmadrészt versenyzés 
és sportsikerek elérése volt (Galan et al. 2017). Budapesti egyetemistákat longitu-
dinálisan vizsgálva megtudtuk, hogy a legfontosabb motivációk az egészség és a 
fittség fejlesztése, a szép formás test elérése, a kikapcsolódás, a szórakozás, a sport 
élvezete volt. Az adott sportág választásában 2004 és 2010 között ugyanaz a négy 
motívum játszott szerepet (közelben van, egyedül is lehet csinálni, tehetség, adott-
ság megléte, a barátok társasága, nem kell hozzá extra felszerelés), addig 2014-ben 
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a „kipróbáltam és bejött” válaszlehetőséget választották a legtöbben (68%) (Kozma 
et al. 2015; 2016). 

Bizonyos szabadidőben végzett tevékenységek, mint például a tv-nézés gyako-
risága szintén hozzájárul a csökkent fizikai aktivitáshoz (Soós et al. 2014; Mosonyi et 
al. 2013). Ugyanakkor azt is látnunk kell, hogy a magyarországi és romániai hall-
gatók sportolási szokásaiban meghatározó szerepet játszanak a társas, környezeti 
és individuális, életmódhoz kapcsolódó tényezők, közösségek is, amelyek képe-
sek felülírni a társadalmi háttérben tapasztalható különbségeket is (Kovács 2015; 
Keresztes 2015).

A vizsgált közép-kelet-európai régióban végzett korábbi kutatásunk eredmé-
nye azt mutatta, hogy a magyarországi, partiumi és erdélyi, vajdasági és felvidéki 
hallgatók között egyaránt alacsony a rendszeresen sportoló hallgatók aránya, min-
denütt a vizsgált régióban átlagosan alig heti rendszerességgel végeznek testedzést 
a diákok. Ez pedig komoly problémát vetít előre, amelynek megoldásában fontos 
szerep jut a felsőoktatási intézményeknek. Tovább erősíti az egyetemek/főiskolák 
felelősségvállalását az a tény, hogy eredményeink szerint az intézmények által nyúj-
tott sportolási lehetőségek, programok, képzések képesek nivellálni a kulturális és 
településtípus szerinti hátrányból fakadó egyenlőtlenségeket, de ehhez szükséges 
az is, hogy a hallgatók elégedettek legyenek ezekkel a lehetőségekkel. E téren a 
hallgatók értékelése alapján a kárpátaljai, erdélyi és partiumi, illetve felvidéki in-
tézményekben van még teendő. A kárpátaljai intézményekben kiemelkedően ma-
gas még az egészségügyi problémákkal küzdő hallgatók aránya, így számukra a 
gyógytornához kapcsolódó mozgásformák biztosítására is külön figyelmet kellene 
fordítani (Kovács 2019).

Korábbi Kárpát-medencei, elsősorban kisebbségi magyar intézmények hallga-
tóit vizsgáló kutatásunk eredményei szerint a hallgatók sportolási gyakoriságára 
egyértelműen hat az intézményi környezet, hiszen az infrastruktúra hiánya bizo-
nyítottan hátráltató, megléte elősegítően hatott. A vizsgálat kimutatta, hogy a meg-
felelő sportinfrastruktúra, a széles sportszolgáltatási kínálat, a sportprogramok jól 
szervezettsége és az intézményi sportstratégia megléte a hallgatók sportolási te-
vékenységének növelését eredményezhetik. A közösségi sportolásnak kiemelkedő 
jelentősége van a kisebbségi magyar intézményekben, kiemelkedően a beregszászi 
főiskolán és a Sapientia EMTE-n (Marosvásárhely), ahol a sportfoglalkozásoknak 
elsősorban közösség-összekovácsoló, -építő és identitásmegőrző szerepe is van 
(Kovács et al. 2018).

A kutatás módszertani háttere
A PERSIST 2019 kutatás 2018–2019-ben zajlott Magyarországon az észak-al-
földi, továbbá négy határon túli térség (Felvidék, Kárpátalja, Vajdaság, Erdély és 
Partium) elsősorban kisebbségi magyar tannyelvű felsőoktatási intézményeinek 
hallgatói körében. Ez az Európai Felsőoktatási Térség egyik legkeletibb felsőok-
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tatási régiója. A célpopuláció másodéves BA/BSc- vagy osztatlan képzésben részt 
vevő másod- vagy harmadéves hallgatók voltak. A papíralapú kérdőíveket speci-
álisan e kutatásra épülő kurzusok keretében töltették ki a részt vevő hallgatók a 
kurzusvezető felügyelete alatt. Minden kurzuson részt vevő hallgató számára kije-
löltük, hogy milyen képzési területen tanuló hallgatótársával töltesse ki a megadott 
számú kérdőívet.

Jelen vizsgálatban a kelet-magyarországi régió intézményeit vizsgáltuk, mivel 
országosan ebben a régióban a legmagasabb a valamilyen szempontból hátrányos, 
nem tradicionális, lemorzsolódással fenyegetett hallgatók aránya (Hegedűs 2016; 
2018). A magyarországi minta kvótás és a karokra, a képzés területére, valamint a 
finanszírozási formára reprezentatív. A határon túli intézményekben törekedtünk 
a valószínűségi mintavételre, és a hallgatókat csoportosan egyetemi/főiskolai kur-
zusokon kerestük fel, ahol teljeskörűen kérdeztük le őket ugyanezeken az évfolya-
mokon. A kis létszámú magyar tannyelvű és a nagy létszámú vegyes intézmények 
esetében teljes körű lekérdezésre törekedtünk a magyar hallgatók körében, míg 
a nagy létszámú magyar tannyelvű intézményekben igyekeztünk minden képzési 
területről kérdőíveket gyűjteni. A minta teljes elemszáma 2005 fő.

A következő intézmények hallgatói vettek részt a lekérdezésben: Debreceni 
Egyetem (n = 803), Debreceni Református Hittudományi Egyetem (n = 19), Nyír
egyházi Egyetem (n = 112) (Magyarország n = 934); Babeş–Bolyai Tudományegye
tem és kihelyezett tagozatai (n = 163), nagyváradi Emanuel Egyetem (n = 112), 
Nagyváradi Állami Egyetem (n = 173), Partiumi Keresztény Egyetem (64), Sapien
tia Erdélyi Magyar Tudományegyetem (n = 135) (Románia n = 647); II. Rákóczi 
Ferenc Kárpátaljai Magyar Főiskola (n = 105), Munkácsi Állami Egyetem (n = 10), 
Ungvári Nemzeti Egyetem (n = 74) (Ukrajna n = 189); Konstantin Filozófus Egye
tem Közép-európai Tanulmányok Kar, Nyitra (n = 31), Selye János Egyetem, Rév
komárom (n = 98) (Szlovákia n = 129); Újvidéki Egyetem, Újvidék és Szabadka 
(Szerbia n = 93).

Mivel a vizsgált intézmények eltérő nagyságúak, s a határon túli intézményekben 
is a magyar anyanyelvű hallgatókat céloztuk meg elsősorban, így a mintanagyság-
ban is markáns különbségek vannak. Összehasonlító vizsgálatunkba a 20 fő feletti 
intézmények kerültek be, a kis elemszámok miatt az eredmények csak korlátozott 
mértékben megbízhatóak, nem általánosíthatók. Mivel a Debreceni Egyetem egy 
monstrum intézménynek számít a többihez képest, ahol nem beszélhetünk egysé-
ges intézményi hatásról, ráadásul minden kampusznak önálló sportinfrastruktúrája 
van, ezért minden kampuszt külön elemeztünk. Az intézményenkénti elemszámo-
kat az alábbi 1. ábra tartalmazza.
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1. ábra. A vizsgált intézmények elemszámai (N = 1951). Forrás: PERSIST 2019

Kutatásunkban több kérdéssel mértük fel a hallgatók sportolási szokásait. 
Ezek közül a legfontosabb kérdéskör (függő változónk) a sportolás gyakorisá-
ga, melyet a következő kérdéssel vizsgáltunk meg: Az elmúlt néhány hónapban a 
testneveléskurzuson kívül milyen gyakran végzett olyan intenzív sporttevékeny-
séget, amely legalább 45 percig tartott? (Válaszlehetőségek: soha; évente 1-2-szer; 
havonta 1-2-szer; havonta többször; hetente 1-2-szer; hetente háromszor vagy 
többször.) A  sportolás gyakoriságának válaszlehetőségeit is 0–100 fokú skálává 
alakítottuk át, valamint a legalább heti rendszerességgel sportolókat tekintettük 
rendszeres sportolóknak, akik ennél ritkábban mozognak, ők az alkalmi sportolók, 
míg a soha vagy évente választ megjelölők a nem sportolók. A sportolás szintjét 
és szervezeti formáját azzal a kérdéssel vizsgáltuk, hogy tagja-e sportegyesületnek, 
klubnak, s körükben is a legmagasabb szintet jelöli, ha igen és fizetséget kap érte. 
Megkérdeztük, hogy milyen sportágat űznek a leggyakrabban, a válaszokból sport-
ágtípusokat hoztunk létre, illetve külön vizsgáltuk a csapat- és egyéni sportokat 
végzőket. Az intézményi hatás vizsgálatához megkérdeztük a hallgatókat, hogy 
milyen gyakran használják az intézményük sportinfrastruktúráját és vesznek részt 
egyetemi sportprogramokon, rendezvényeken. Az elemzéseket SPSS 22 program-
mal végeztük el.

Tudományegyetem és kihelyezett tagozatai (n=163), nagyváradi Emanuel 
Egyetem (n=112), Nagyváradi Állami Egyetem (n=173), Partiumi Keresztény 
Egyetem (64), Sapientia Erdélyi Magyar Tudományegyetem (n=135) 
(Románia n=647); II. Rákóczi Ferenc Kárpátaljai Magyar Főiskola (n=105), 
Munkácsi Állami Egyetem (n=10), Ungvári Nemzeti Egyetem (n=74) 
(Ukrajna n=189); Konstantin Filozófus Egyetem Közép-európai Tanulmányok 
Kar, Nyitra (n=31), Selye János Egyetem, Révkomárom (n=98) (Szlovákia 
n=129); Újvidéki Egyetem, Újvidék és Szabadka (Szerbia n=93). 

Mivel a vizsgált intézmények eltérő nagyságúak, s a határon túli 
intézményekben is a magyar anyanyelvű hallgatókat céloztuk meg elsősorban, 
így a mintanagyságban is markáns különbségek vannak. Összehasonlító 
vizsgálatunkban a 20 fő feletti intézmények kerültek be, a kis elemszámok 
miatt az eredmények csak korlátozott mértékben megbízhatóak, nem 
általánosíthatók. Mivel a Debreceni Egyetem egy monstrum intézménynek 
számít a többihez képest, ahol nem beszélhetünk egységes intézményi hatásról, 
ráadásul minden kampusznak önálló sportinfrastruktúrája van, ezért minden 
kampuszt külön elemeztünk. Az intézményenkénti elemszámokat az alábbi 1. 
ábra tartalmazza. 

 
1. ábra. A vizsgált intézmények elemszámai (N=1951). Forrás: PERSIST 2019 
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Az intézményi különbségek lehetséges magyarázatainak feltárásához interjú
kat is készítettünk hazai és négy határon túli térség 14 felsőoktatási intézményé-
ben (15 db) a 2017/2018-as tanévben.2 A következő intézményekben készültek 
az interjúk: Debreceni Egyetemen (három fővel), a Nyíregyházi Egyetemen, a 
DRHE Kölcsey Ferenc Tanítóképző Karán, a Partiumi Keresztény Egyetemen, a 
Babeş–Bolyai Tudományegyetemen (Kolozsvár), a BBTE kézdivásárhelyi és sep-
siszentgyörgyi kihelyezett tagozatain ugyanazzal a személlyel, a Munkácsi Állami 
Egyetemen, az Ungvári Állami Egyetemen, a Nagyváradi Állami Egyetemen, 
a II. Rákóczi Ferenc Kárpátaljai Magyar Főiskolán (Beregszász), a Sapientia 
Erdélyi Magyar Tudományegyetemen (Marosvásárhely), az Újvidéki Egyetem 
Magyar Tannyelvű Tanítóképző Karán (Szabadka), a Selye János Egyetemen 
(Révkomárom) (egy-egy fővel) magyar, angol és ukrán nyelven. Három interjú-
alany csak írásban vállalta a kérdések megválaszolását, a többi interjú hossza 40 
és 80 perc közötti. Az interjúkban a következő kérdéskörök fogalmazódtak meg: 
társadalmi, intézményi tényezők (intézményi háttér; szabályzat a testneveléssel 
kapcsolatban; hallgatói sport; rendezvények, programok; a hallgatók egészségi 
és edzettségi állapota; kötelező testnevelés szigorítása); ökológiai tényezők (infra-
struktúra, felszerelés); gazdasági tényezők (költségek, források, ösztöndíjak, bevé-
telek); személyi tényezők (testnevelő tanárok, óraadók szakmai jellemzői, feladatai, 
elvárások); jövőtervek. A vizsgált intézményeket négy típusba soroltuk a sporthoz 
való viszonyuk, a sportprogramok és versenysport szerepe, az intézményvezetés 
sporthoz való elköteleződése, a sport és testnevelés intézményben betöltött szere-
pe alapján: (1) versenyorientált, (2) a sport révén közösségteremtő, (3) testnevelés-
fókuszú és (4) testkultúra-minimalizáló intézmények. Azokról az intézményekről, 
amelyekben nem készült interjú, ám bekerültek a kérdőíves vizsgálatunkba, az in-
tézményt írásban felkeresve igyekeztünk információkat gyűjteni.

A sportolási szokások intézményenkénti különbségei –
a kampuszkörnyezet szerepe
Az intézményi sportos környezet feltárásához intézményenként hasonlítjuk össze 
a sportolási szokásokat: a sportolás gyakoriságát, az intézményi sportinfrastruk-
túra használatát, sportprogramok látogatását, sportkörtagok és az egyéni/csapat-
sportolók arányát. 

Mivel fő kutatási kérdésünk a sportolás gyakoriságának intézményi háttere, így 
a sportolás gyakoriságának folytonos és háromkategóriás változóját is megvizsgál-
tuk intézményi összehasonlításban. Az átlagok és a rendszeresen sportolók ará-
nyát tekintve jól látható, hogy szinte azonos eredményeket kaptunk: az első helyen 
a Debreceni Egyetem Böszörményi úti kampuszának hallgatói végeztek (63,38 

  2	Az interjúk készítésében segítségünkre voltak: Moravecz Marianna, Rábai Dávid, Urbinné Borbély 
Szilvia, Berei Emese, Zoller Katalin, Horváth Zsófia és Pallay Katalin. Munkájukat ezúton is kö-
szönjük.
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pont), s az első nyolc helyen mindkét változó esetében ugyanazok az intézmények 
foglalnak helyet eltérő sorrendben, ami igazolja, hogy a sportolás gyakoriságának 
mindkét típusú mérése hasonló eredményt hoz. A DE Böszörményi úti kampuszán 
jelentős infrastruktúra s önálló testneveléscsoport működött, az utóbbi években 
pedig jelentős sportinfrastrukturális fejlesztések történtek (futópálya, kondipark, 
teniszpályák, kézilabdacsarnok, műfüves kis és nagy pálya), ugyanakkor fontos 
megjegyezni, hogy itt tanulnak a sport- és rekreációszervező szakosok, akik köré-
ben sokkal több a valamilyen sportmúlttal, jelennel rendelkező hallgató. Hasonló a 
helyzet a második helyen álló Nyíregyházi Egyetem esetében (57,25 pont), ahol az 
intézmény egyik legnépesebb és legnagyobb presztízzsel, illetve vonzóerővel bíró 
szaka a testnevelő tanári. A képzés megvalósításához az intézmény atlétikapályával, 
termekkel, sportpályákkal és uszodával rendelkezik. Érdekes eredmény, hogy az 
ÚE szabadkai kara (55,58) és a PKE (53,43 pont) nem rendelkezik önálló sport-
infrastruktúrával (egy középiskola termében tartják a testnevelésórákat), mégis a 
harmadik és hetedik helyen állnak a sportolás gyakoriságát tekintve, tehát ők a 
városban található sportolási lehetőségekkel élnek. A szabadkai hallgatók esetében 
még az is szerepet játszhat, akárcsak a beregszászi főiskolásoknál, hogy kötele-
zően választható extrakurrikuláris tevékenységet lehet/kell végezni, melyek közül 
mindkét helyen választhatók sportfoglalkozások. A Selye János Egyetem diákjai 
ingyen vehetik igénybe a konditermet, emellett aerobic foglalkozásokat is tartanak, 
melyek időpontját a részt vevő hallgatók órarendjéhez igazítják, de rendszeresen 
bekapcsolódnak a városi sportprogramokba is.

„Hát vannak, az egyetemi napok keretében, akkor a diák napok keretén belül mindig van 
egy sportnapunk, ahol természetesen a preferált sportágak, mint a labdarúgás, a kosárlabda, 
röplabda, aerobik, asztalitenisz, ezekből vannak versenyek. Illetve idén és tavaly már megjelent 
az erőember az egyetemi napok keretén belül és nagy hagyománya van már 14 éve, hogy az egye­
temi napok keretén belül egy futás a jövőért, ami azért érdekes, mert Felvidéken egyetlenegy város 
van [Révkomárom], ahol magyarul tanulhatnak óvodában, alsó tagozat, általános iskolában, 
középiskolában és egyetemen. Ez úgy történik, hogy egyetemisták elkezdik a futást és csatla­
koznak hozzá közép felső tagozat alsó tagozat és óvodások és befutnak a Klapka szoborhoz a 
főtérre” (Selye János Egyetem).

A legkevésbé sportosak a Sapientia csíkszeredai tagozatának, az Újvidéki 
Egyetem BTK és az Emanuel Egyetem hallgatói (2. ábra).
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2. ábra. A sportolás gyakorisága intézményenként (átlagpontok 0–100 fokú skálán, 
F = 3,817, p = 0,000) (N = 1891). Forrás: PERSIST 2019

Az Emanuel Egyetem, Újvidéki Egyetem BTK, a BBTE vizsgált kolozsvári ka-
rainak, valamint a Nagyváradi Állami Egyetem diákjai körében felülreprezentáltak 
a nem sportoló hallgatók. Az első helyen álló DE Böszörményi úti kampuszának 
hallgatói körében viszont jelentősen többségben vannak a rendszeresen sportoló 
hallgatók (55%), míg a Sapientia marosvásárhelyi intézményében felülreprezen-
táltak a ritkán sportoló hallgatók (50,9%) (3. ábra). A Sapientia esetében ki kell 
emelnünk a testnevelő tanár lelkesedését, kiemelkedő munkáját, melynek kereté-
ben életcéljának tekinti a mozgás megszerettetését a diákokkal.

„Hát vannak, az egyetemi napok keretében, akkor a diák napok keretén 
belül mindig van egy sportnapunk, ahol természetesen a preferált sportágak, 
mint a labdarúgás, a kosárlabda, röplabda, aerobik, asztalitenisz, ezekből 
vannak versenyek. Illetve idén és tavaly már megjelent az erőember az 
egyetemi napok keretén belül és nagy hagyománya van már 14 éve, hogy az 
egyetemi napok keretén belül egy futás a jövőért, ami azért érdekes, mert 
Felvidéken egyetlenegy város van [Révkomárom], ahol magyarul tanulhatnak 
óvodában, alsó tagozat, általános iskolában, középiskolában és egyetemen. Ez 
úgy történik, hogy egyetemisták elkezdik a futás és csatlakoznak hozzá közép 
felső tagozat alsó tagozat és óvodások és befutnak a Klapka szoborhoz a 
főtérre” (Selye János Egyetem). 

A legkevésbé sportosak a Sapientia csíkszeredai tagozatának, az Újvidéki 
Egyetem BTK és az Emanuel Egyetem hallgatói (2. ábra). 
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3. ábra. A szinte soha, ritkán és rendszeresen sportolók aránya intézményenként 
(százalék, khi-négyzet = 99,284, p = 0,000) (N = 1891). Forrás: PERSIST 2019.

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

Miközben a Sapientia csíkszeredai kara hallgatóinak 44%-a szinte soha nem 
sportol, s 30%-uk rendszeresen, azt láthatjuk, ezek a diákok használják leggyak-
rabban az intézmény sportinfrastruktúráját (45,86 pont), ami arra utal, hogy a hall-
gatói sportolásban kiemelkedő jelentősége van az intézmény biztosította lehetősé-
geknek. Az intézmény életében egyaránt fontos szerepet játszik Csíkszereda klas�-
szikusan legfontosabb sportága, a jégkorong, verseny szinten, s emellett számos 
szabadidős sportolási lehetőséget biztosít hallgatói és oktatói számára ingyenesen. 
A kar rendelkezik egy hokicsapattal: Sapientia U23, amely az idei tanévtől rangos 
európai egyetemista ligában (EUHL) is indult. Heti egy-három alkalommal van 
lehetőség részt venni a következő foglalkozásokon: alakformáló jóga, funkcionális 
gerinctréning, kondizás, funkcionális edzés, labdarúgás, úszás, és a dzsúdó is terv-
ben van.

Őket követik a beregszászi főiskolások (42,37 pont), ami nem meglepő, hiszen 
a városi sportolási lehetőségek eléggé szűkösek: egy stadion van, ahol van futball-
pálya, kézilabdapálya, kondipark, de az előbbiek csak feltételekkel használhatók, 
az uszodát pedig elsősorban gyógyulni vágyók használják a termálvíz speciális 
összetételének köszönhetően, emellett eltérő felszereltségű kisebb konditermek 
vannak. A főiskolához tartozó koledzs udvarán és épületében jelentős sportfej-
lesztések történtek az elmúlt években: multifunkciós sportpályákkal, kiemelkedő 
felszereltségű kondi- és tornateremmel bővült az intézmény. A sportszakkörökre 
járó hallgatók számára természetesen itt zajlanak a foglalkozások. Hasonlóan a 

lelkesedését, kiemelkedő munkáját, melynek keretében életcéljának tekinti a 
mozgás megszerettetését a diákokkal. 
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Sapientia csíkszeredai karának diákjaihoz, a nagyváradi egyetem esetében is azt 
láthatjuk, hogy kevesebben vannak, akik rendszeresen sportolnak, de ők szívesen 
használják az egyébként sokszínű sportolási lehetőségeket, ami a fizikai környe-
zetet illeti. Az egyetem füves és műfüves futball-, kosár-, kézi-, röplabda-, három 
teniszpályával, atlétikai csarnokkal, multifunkciós, edző-, lövész- és fitneszterem-
mel, melyeket a hallgatók és oktatók ingyen használhatnak. A legutolsó helye-
ken az újvidéki egyetem vizsgált karai állnak 9,7 és 3,84 ponttal. Noha a BBTE 
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infrastruktúra, számtalan sportolási lehetőséggel (kinti, benti focipálya és atlétika 
csarnok, úszómedence, strandröplabda kint, röplabda bent, kézilabda, kosárlabda, 
aerobic, amerikaifoci-pálya stb.), ezért az összes testnevelésórát minden kar diákjai 
számára ide szervezik, a vizsgált karok hallgatói, úgy tűnik, nagyon csekély arány-
ban veszik igénybe ezeket, miközben bizonyos időszakokban ingyenesen, máskor 
50%-os kedvezménnyel használhatják. Ennek hátterében interjúalanyunk szerint 
a motiválatlanságon és a középiskolai testnevelésórák hiányosságain kívül az is 
szerepet játszik, hogy az egyes kampuszok igen messze helyezkednek el egymástól 
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4. ábra. Az egyetemi/főiskolai sportinfrastruktúra használatának gyakorisága 
intézményenként (átlagpontok 0–100 fokú skálán, F = 9,265, p = 0,000) (N = 1840). 
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akik esetében a szakkörök is ilyen programoknak tekinthetők, s ismét a Sapientia 
csíkszeredai tagintézménye következik (20,35 pont), amiből azt láthatjuk, hogy a 
hallgatók nemcsak gyakrabban veszik igénybe az egyetemi sportinfrastruktúrát, 
hanem a sporteseményeket is rendszeresebben látogatják. A negyedik helyet az 
Ungvári Nemzeti egyetem diákjai érték el, aminek hátterében az intézmény rend-
kívül színes sportprogramkínálata állhat:

 „D.: Nálunk nagyon sok [sportprogram] van, ebben az évben 60 verseny volt hallgatók­
nak szervezve, 10 sportágból, 20 karról voltak versenyzők, 1 főiskola, és egy koledzs. 22 csapat 
indult, kosárlabda, női, férfi, mini futball, könnyűatlétika, úszás, sakk. Stb. Ezenkívül még 
van szervezve verseny az oktatóknak is, és a részmunkaidősöknek is. Igen nagyon sok lehetőség 
van, és bővül évente. Most is mennek versenyek, holnap a kosárdöntő van. Mindig van valami.

K.: Ez versenysport, és olyan, ami nem versenysport, hanem figyelemfelhívó az egészséges 
életmódra?

D.: Vannak fleshmobok, a testnevelés napján vannak ilyen rendezvények (szeptemberben). 
A facebookon jelen vagyunk fényképekkel, beszámolókkal, és így tovább. Aktívak vagyunk a 
közösségi oldalakon, ezekkel elérjük a hallgatókat.” (Ungvári Nemzeti Egyetem)

A Debreceni Egyetem főépületi kampuszához tartozik a legtöbb sportpálya, il-
letve a Sporttudományi Koordinációs Intézet csarnoka, ahol minden feltétel adott 
tömegsportrendezvények lebonyolításához. Ezeket az intézet keretében működő 
Sportiroda és az oktatók szervezik. Az utolsó három helyek közül kettőn ugyanaz 
a két intézmény áll, mint a sportinfrastruktúra használatának esetében (BBTE, 
Kolozsvár 6,8, ÚE BTK 2,96 pont), s köztük foglal helyet a PKE (5. ábra). Ez 
utóbbi esetben az interjúalanyunk véleménye alapján elmondható, hogy az intéz-
ményvezetés nem igazán foglalkozik ezzel a kérdéssel, az egyedüli feladatnak a 
kötelező minimum, azaz a testnevelésórákhoz szükséges feltételek biztosítását látja 
fontosnak.

Az Újvidéki Egyetem mintánkba került hallgatói vonatkozásában, mint láthat-
juk, alig jellemző a sportolás bármilyen formája. Ennek hátterében három ténye-
ző játszik szerepet az intézmény munkatársa szerint a kicsi elemszám esetlege-
sen torzító hatásán túl. Először is, noha egy nagy egyetemről lévén szó, rendel-
kezik különböző sportpályákkal, sportolási lehetőségekkel, de nincs a sportnak, 
testnevelésnek kötelező jellege a felsőoktatásban, így hiányzik, hogy mindenkire 
vonatkozóan, szervezett módon motiválják a hallgatókat testmozgásra. Másrészt 
bölcsészekről lévén szó, ráadásul kisebbségi magyarokról, akik anyanyelvük ápo-
lását és megőrzését választották hivatásukként, nem a sportolás a fő szabadidős, 
extrakurrikuláris tevékenységük. A harmadik ok pedig erőteljesen kapcsolódik a 
kisebbségi léthez: ők egy kis csoportot képeznek a dominánsan szerbek alkotta 
intézményben és környezetben, ahol a sport- és egyéb programok, lehetőségek 
javarészt szerbül, a szerbeknek szól, miközben a magyar hallgatók többsége nem 
beszéli az államnyelvet. Ezért inkább vesznek részt a saját maguk, illetve a kisebb-
ségi magyarok által szervezett, magyar nyelvű, elsősorban érték- és identitásmeg-
őrző programokon.



 237 

5. ábra. Az egyetemi/főiskolai sportrendezvényeken, programokon, eseményeken 
való részvétel gyakorisága intézményenként (átlagpontok 0-100 fokú skálán, F = 5,354, 

p = 0,000) (N = 1846). Forrás: PERSIST 2019

A Debreceni Egyetem Böszörményi úti kampuszán nemcsak a leggyakrabban 
sportolnak a hallgatók, hanem felülreprezentált körükben az anyagi juttatás nélkül 
(17,9%) és juttatással sportolók aránya, azaz a versenysportolóké (8,9%), de a leg-
több fizetség mellett sportoló az ungvári egyetemisták között van (11%), amiből 
azt láthatjuk, hogy kevesen sportolnak rendszeresen, de köztük több a verseny-, s 
kevesebb a szabadidő-sportoló. Az anyagi juttatás nélküli sportkörtagok aránya a 
legtöbb még a nagyváradi egyetemen (13,9%) és a Debreceni Egyetem hajdúbö-
szörményi (Gyógypedagógiai és Gyermeknevelési) karán (13,8%). Ez utóbbin és 
a DE Műszaki Karán, valamint a nyitrai Konstantin egyetem és a BBTE vizsgált 
karain nem került be a mintába olyan hallgató, aki anyagi juttatás mellett sportolna. 
Az anyagi támogatás nélküli sportkörtagok a PKE-n vannak a legkisebb arányban. 
A Konstantin Filozófus Egyetem Közép-európai Tanulmányok Kara hallgatói kö-
rében a legmagasabb azok aránya, akik nem tagjai sportkörnek (96,6%) (6. ábra). 
Az intézmény sportéletével kapcsolatban azt az információt kaptuk, hogy a sport-
infrastruktúrája nem túlságosan kielégítő. Az egyetem rendelkezik egy ún. „nagy 
tornateremmel” (sportcsarnoknak nem nevezhető), ahol főleg a játékok oktatását 
valósítják meg. Ezenkívül van még egy „kis tornaterem” (torna, gimnasztika ok-
tatására alkalmas), valamint egy 25 m-es medence, fitneszstúdió, s az egyik menza 
(internátus) területén egy hagyományos iskolai tornaterem. Felszereltségük kö-
zepes. A sportprogramok, szabadidős programok szervezése jelentősen elmarad 
az elvártnál. A régebben működő, egyetemisták és főiskolások sportját sikeresen 
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szervező intézmény manapság főleg csak a téli és nyári universiadéra összpontosít. 
A hallgatók sporttevékenységeket az egyes kollégák (szabadidejükben megvaló-
sító) kínálatából, valamint a városban található lehetőségek közül választhatnak. 
A város által kínált sportolási lehetőségek (fitnesztermek, kerékpárútvonalak…) 
relatíve kielégítőek, amit az is bizonyít, hogy Nyitra városa 2018-ra elnyerte az 
„Európa sportvárosa” címet.

6. ábra. A sportkörtagság különböző formáinak aránya a hallgatók körében 
intézményenként (százalék, khi-négyzet = 77,127, p = 0,000) (N = 1857).

Forrás: PERSIST 2019.
* Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals abszolút értéke nagyobb, mint kettő.

Az utolsó kérdéskörben azt vizsgáltuk meg, hogy az egyes intézményekben 
a sportolók körében milyen arányban vannak egyéni és csapatsportolók (futball, 
kézi-, kosár- és röplabda). A Selye János Egyetem és a BBTE hallgatói körében 
felülreprezentáltak az egyéni sportolók (94,1 és 89,7%), s utóbbival ugyanolyan 
arányban vannak az egyéni sportolók az Újvidéki Egyetem szabadkai karán. A kár
pátaljai magyar főiskola sportoló hallgatóinak többsége (52,6%) csapatsportágat 
űz, melynek hátterében az is állhat, hogy a hat sportszakkör közül négy csapat-
sportág (kézi-, kosár-, röplabda, futball). A műszaki kar hallgatói körében is felül-
reprezentáltak a csapatsportolók, noha arányuk jelentősen kisebb, mint a bereg
szászi főiskolások esetében (36%) (7. ábra).
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7. ábra. Az egyéni és csapatsportolók aránya intézményenként (százalék,
khi-négyzet = 67,833, p = 0,000) (N = 1255). Forrás: PERSIST 2019

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

A sport intézményi környezete oktatói, intézményvezetői 
szemmel – az interjúk tanulságai

Az interjúelemzés során megvizsgáltuk, hogy milyen missziója, értéke és célja 
van a sportnak és testnevelésnek a vizsgált intézményekben. Ezek fő célja minden 
intézményben a mozgás, a sport megszerettetése, fontosságának tudatosítása az 
egészséges életmód viszonylatában, a személyiségfejlesztés, pozitív élmények nyúj-
tása, illetve a közösségformálás. Az egyes intézménytípusok között elsősorban tar-
talmi különbségek vannak, melyeket meghatároznak természetesen az infrastruk-
turális, anyagi lehetőségek, s az intézményvezetés attitűdje. A versenysport-orien-
tált intézmények sajátossága a komplex gondolkodás: egyaránt fontos hangsúlyt 
fektetnek a változatos, érdekes testnevelésórák biztosítására, a hallgatóközpontú 
sportrendezvényekre, melyek esetenként a versenysport alapját (versenyzők kivá-
lasztását) képezik, de emellett a versenysportolók és egyetemi csapatok megjelen-
nek az intézmények önmagukról alkotott és kifelé mutató képében. Rendszeresen 
bemutatják és kellő nyilvánosságot adnak a versenysportolók eredményeinek, dí-
jazzák őket, s ennek kettős funkciója van: a világ felé büszkén mutatják, hogy ezek 
a sportolók is az adott egyetemet választották, illetve azt, hogy milyen eredménye-
sek az egyetemi sportoló csapatok, a saját hallgatók felé pedig azt közvetítik, hogy 
érdemes és lehetséges hallgatóként sportolni, s az intézmény megbecsüli sportoló 
diákjait, példaként állítják a többi hallgató elé. 

arányuk jelentősen kisebb, mint a beregszászi főiskolások esetében (36%) (7. 
ábra). 

 
7. ábra. Az egyéni és csapatsportolók aránya intézményenként (százalék, Chi-négyzet=67,833, 

p=0,000) (N=1255). Forrás: PERSIST 2019. 
* Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals abszolút értéke nagyobb, mint 

kettő. 
A sport intézményi környezete oktatói, intézményvezetői szemmel – az 

interjúk tanulságai 
Az interjúelemzés során megvizsgáltuk, hogy milyen missziója, értéke és 

célja van a sportnak és testnevelésnek a vizsgált intézményekben. Ezek fő célja 
minden intézményben a mozgás, a sport megszerettetése, fontosságának 
tudatosítása az egészséges életmód viszonylatában, a személyiség-fejlesztés, 
pozitív élmények nyújtása, illetve a közösségformálás. Az egyes 
intézménytípusok között elsősorban tartalmi különbségek vannak, melyeket 
meghatároznak természetesen az infrastrukturális, anyagi lehetőségek, s az 
intézményvezetés attitűdje. A versenysport-orientált intézmények sajátossága 
a komplex gondolkodás: egyaránt fontos hangsúlyt fektetnek a változatos, 
érdekes testnevelés órák biztosítására, a hallgatóközpontú 
sportrendezvényekre, melyek esetenként a versenysport alapját (versenyzők 
kiválasztását) képezik, de emellett a versenysportolók és egyetemi csapatok 
megjelennek az intézmények önmagukról alkotott és kifelé mutató képében. 
Rendszeresen bemutatják, és kellő nyilvánosságot adnak a versenysportolók 
eredményeinek, díjazzák őket, s ennek kettős funkciója van: a világ felé 
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„Még azt szeretném mondani, hogy a mi karunkon szoktunk találkozókat rendezni a régi 
hallgatókkal, akik sportmesterek, vagy nemzetközi sportmester címmel rendelkezik. Eljönnek, 
és találkoznak az elsősökkel, másodikosokkal, elmesélik, hogy hogyan tanultak, edzettek, ver­
senyeztek. Kb. fél évvel ezelőtt volt egy olimpián szereplő, a mi hallgatóinkkal találkozott. 
Elmondta, hogy milyen fontos a tanulás és a testnevelés.” (Ungvári Nemzeti Egyetem)

A közösségformáló intézményekben nagyon fontos a személyes kapcsolat ki-
alakítása a résztvevőkkel, a sportos tevékenység csak így éri el valódi funkcióját: 
nagyon fontos, hogy a tanár megismerje a résztvevők igényeit, korábbi tapaszta-
latait, elvárásait s esetleges problémáit, rendszeresen kommunikáljanak egymással, 
ez pedig csak úgy lehetséges, ha az órák után és között személyes beszélgetésekre 
kerül sor. A határon túli intézményekben a sport révén történő közösségformálás-
nak nemcsak az a célja, hogy közelebb hozza egymáshoz a különböző szakokon, 
képzési formákon tanulókat, hallgatókat és oktatókat, hanem a kisebbségi magyar 
identitás és közösséghez tartozás erősítése is. Ily módon nemcsak hallgatói, hanem 
magyar közösségformálás és identitásmegőrzés is zajlik a sportfoglalkozásokon, 
szakkörökön.

A testnevelésóra-fókuszú intézményekben egyrészt bizonyos feltételek hiánya 
miatt nincs lehetőség nagyobb sportéletre, másrészt az iskolai testnevelésóra hi-
ányosságai, vagy éppen a képzési sajátosságok miatt van szükség nagyobb hang-
súlyt fektetni a testnevelésórák szervezésére, tartalmára, hogy megismerhessenek 
olyan sportágakat, mozgásformákat, s így olyan sporttal kapcsolatos élményeket 
szerezhessenek, amikre korábban nem is volt lehetőség. Természetesen a heti egy 
testnevelésóra vagy alkalomszerű sportrendezvény nem elegendő az egészségfej-
lesztéshez, de mintát nyújt, példát mutat arra vonatkozóan, hogy mennyi pozitív 
élményt adhat a sportolás, mennyivel jobb a közérzetünk, ha mozgunk, s nemcsak 
élvezetes, de az egészség szempontjából nagyon hasznos szabadidő-eltöltés, így ér-
demes beépíteni az életvitelbe. Sok esetben azt láthatjuk, hogy itt zajlik a rendsze-
res fizikai aktivitásra történő nevelés és a negatív attitűdök lebontása a mozgással 
kapcsolatban:

„Pont most volt TRX edzés! Az elején mindenki azt mondta, hogy nem tudom végigcsi­
nálni. Utána átbillentek, végigcsinálták, és örültek, hogy ilyenben részt vehettek. És köszönik 
a karnak, hogy volt ilyen lehetőség, mert korábban ilyen mozgásformával nem találkoztak… 
A mozgásos játékok tantárgy kapcsán lényeg az, hogy nem tudod elképzelni a boldogságot az 
arcukon a gyakorlatok közben. És végigjátsszák a 1,5 órát. És akkor döbbennek rá, hogy 
mi az, amiből kimaradtak. Mekkora pluszt ad ez az életükhöz. 20 évesek futkároznak, 
mint a kisgyerekek. Így próbálom megfogni őket, hogy amit megtapasztalnak, vigyék be az 
életükbe. És amikor majd tanítók, vagy óvodapedagógusok lesznek, ezt a szemléletet vigyék 
tovább. Tisztában vagyok, hogy ez utópisztikus, de jobb, mint a poroszos rendszer.” (Újvidéki 
Egyetem MTTK Szabadka)

A testkultúra-minimalizáló intézményekben a fő feladat a kötelező testneve-
lésóra biztosítása, de ezekben is megjelenik az iskolai testnevelés órák hiányossá-
gainak pótlása. Ez pedig meghatározza az órák tartalmát, felépítését, akárcsak a 
hiányos infrastrukturális feltételek.
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Jelentősen befolyásolja egy-egy intézmény sportéletét, intézményi kultúráját a 
sportolásra vonatkozóan, ha van sportkoncepciója. A versenysport-orientált intéz-
ményekben találunk ilyet, vagy ha nincs is egy konkrét dokumentumban megfogal-
mazva, akkor minden évben össze kell állítani a vezetőség számára, hogy milyen 
testneveléshez és sporthoz kapcsolódó céljai, feladatai és tervei vannak a sportot 
szervező intézetnek. A többi intézménytípusban nem jelenik meg ennyire konkré-
tan a sportkoncepció az intézményi kultúrában, azonban a testnevelést szervező 
intézetek vagy testnevelők küldetéstudatában mindenképpen érezhetjük, hogy a 
legfontosabb cél a sport megszerettetése, beépítése a mindennapjaikba és a pályá-
jukba pedagógusjelöltek esetében.

A testnevelés-fókuszú intézmények sportra vonatkozóan kevésbé, inkább a 
testnevelésórák megszervezéséhez és megvalósításához szükséges keretrendszert 
és feladatokat határozzák meg koncepcionálisan. A Debreceni Egyetem sport-
koncepciója egyedülálló komplexitását, kiemelkedő szakmaiságát tekintve. Ebben 
megjelenik a sportolással kapcsolatos minden terület: oktatás, kutatás, szervezés, 
szabadidős rendezvények, versenysport. Meghatározza ezek fő feladatait, célját, 
a célok megvalósításához szükséges feltételeket, finanszírozást, s az intézmény 
igyekszik ezekhez minél több anyagi forrást biztosítani annak érdekében, hogy a 
megvalósítás minél eredményesebb legyen. A legfontosabb célkitűzése, hogy min-
den hallgató megismerkedhessen minél többfajta sportolási lehetőséggel, hogy a 
mozgás élete részévé váljon, ahogyan az intézmény életének a része a sportegye-
sülete (a DEAC), amely a versenysport fő bástyája az egyetemen. A testnevelés, 
a sportrendezvények során fontos célként fogalmazódik meg a mozgás megsze-
rettetése, az egészségtudatosság fejlesztése, a hallgatói közösségépítés, valamint a 
DEAC és a szurkolócsoportok révén az egyetemi identitás, az intézmény hírnevé-
nek erősítése. 

Az interjúkban is többen kiemelték, hogy mennyire fontos a hatékony sportélet 
működtetéséhez és a sporttal kapcsolatos célok eléréséhez (a hallgatók sportra 
motiválásához) a megfelelő sportinfrastruktúra, mint azt kvantitatív elemzéseink 
is mutatják. A versenysport-orientált intézmények ezen a területen is élen járnak, 
hiszen a sportolók, csapatok felkészüléséhez elengedhetetlen a megfelelő fizikai 
környezet, de azt is láthatjuk, hogy a jól felszerelt termek, pályák nem elegendőek, 
ha több hallgatót szeretnének megnyerni a rendszeres sportolás számára. Egyrészt 
fontos az intézményvezetés elköteleződése: a sportnak meg kell jelennie az intéz-
mény mindennapi életében, céljaiban, a világ felé önmagáról mutatott képében. 
Másrészt figyelembe kell venni a résztvevők, azaz a hallgatók igényeit, elvárásait, 
tapasztalatait, életkörülményeit. Egy-egy intézmény hallgatói összetétele igencsak 
sokszínű: megjelennek az elsőgenerációs értelmiségiek, a kistelepülésről, a hátrá-
nyos társadalmi hátterű családokból érkezők, önmagukat fenntartó, tanulás mellett 
dolgozók, akiknek egyetlen tapasztalata a sporttal kapcsolatban az unalmas, poro-
szos, esetleg teljesen hiányos testnevelésórák, vagy éppen a szűkebb-tágabb családi 
környezetében senki sem sportolt, nem volt soha téma a sportolás fontossága. 
Amennyiben egy intézmény sportszervezői nem ismerik meg valamelyest a hallgatók 
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sporttal kapcsolatos attitűdjeit, korábbi tapasztalatait és elvárásait, ott a legfelszereltebb 
sportcsarnok vagy legjobb sportprogram sem fogja vonzani a hallgatókat.

Az esetleges infrastrukturális hiányosságokat egy-egy elkötelezett oktató pe-
dagógiai munkája is képes valamelyest kompenzálni. A testnevelő lelkesedése, el-
hivatottsága kulcsmomentum lehet, hiszen személyes példával és ráhatással tudja 
kialakítani a mozgás és sportolás iránti pozitív attitűdöt a diákokban, képes mo-
tiválni, élményeket nyújtani, ismereteket közvetíteni, azaz tanítani és nevelni az 
egészségtudatos életmódra. Különösen fontos szerepük van a közösségformáló 
intézményekben, ahol a sportélet motorjaként funkcionálnak: ők hozzák össze 
a különböző karok, szakok hallgatóit, vagy akár oktatóit, úgy szervezik a foglal-
kozásokat, hogy megismerkedhessenek egymással, hiszen a közös sporttevékeny-
ség során, például a csapatsportokban, együtt kell működniük, egymásra vannak 
utalva, s ennek közösség-összekovácsoló szerepe van. Kiemelkedően fontosnak 
bizonyul a személyes példa, odafigyelés, tanácsadás, beszélgetés a hallgatók koráb-
bi élményeiről és tapasztalatairól, amelynek – véleményük szerint – a legnagyobb 
hatása van rájuk. A Selye János Egyetemen a választható sportórákat (pl. aerobic) 
a hallgatók órarendjéhez igyekeznek igazítani, hogy minél többen részt tudjanak 
venni, akik szeretnének. A Munkácsi Állami Egyetemen a testnevelők végzik a 
tehetségek kiválasztását, s edzését, versenyekre való felkészítését teljesen önkéntes 
alapon, szabadidejükben, fizetség nélkül. Tehát jól láthatjuk, a testnevelő tanárok 
kiemelkedő szerepe a fiatalok egészségtudatosságra nevelésében és élethosszig tar-
tó sportszocializációban nem csak a középfokú oktatásban fontos.

Összegzés
Tanulmányunkban a Kárpát-medencei felsőoktatási intézmények hallgatóit hason-
lítottuk össze sportolási szokásaikat tekintve, illetve interjúk segítségével tártuk fel 
az esetleges különbségek intézményi hátterét, a sportos kampuszkörnyezetet. Fő 
célunk a sportos kampuszkörnyezet lehetséges hatásának feltárása volt. Kutatásunk 
során kérdőíves vizsgálatot végeztünk Magyarországon az Észak-Alföldi régióban, 
továbbá felvidéki, kárpátaljai, vajdasági, partiumi és erdélyi felsőoktatási intézmé-
nyekben (N = 2005), s 15 interjút készítettünk ugyanebben a régióban 14 egye-
tem/főiskola sportért felelős vezetőjével, oktatójával.

Összességében elmondhatjuk, hogy a vizsgált felsőoktatási intézményekben a 
testnevelés és sportélet legfontosabb célja a hallgatók megismertetése, illetve meg-
szerettetése a különböző mozgásformákkal annak érdekében, hogy fontossá váljon 
életük további részében is az egészségük megőrzése érdekében. Emellett megje-
lenik a közösségépítés mint kiemelkedő cél, s elsősorban a Debreceni Egyetemen 
a versenysport is fontos részét képezi a sportéletnek, ami beépül az intézményi 
imázsba.

Több interjúalany is kiemelte a „kötelező” testnevelésen, sportprogramokon, 
illetve szakkörökön (amelyek közül lehet sportot is választani) való részvétel sze-
repét. Ezek mintegy „kezdő lökésként” funkcionálnak a hallgatók számára, hogy 
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megismerjék a különböző mozgásformákat, élményeket, tapasztalatokat szerezze-
nek annak érdekében, hogy ezekkel gazdagodva aztán az intézmény falait elhagyva 
is sportoljanak. Minden intézményben van egy nagy létszámú csoport, amelyeket 
semmilyen módon sem lehet sportra motiválni, számukra ez egy hiánypótló moz-
gásforma. Azoknak az aránya, akik minden sporteseményen örömmel vesznek 
részt, kb. 10-15 százalék, de szintén van egy jelentős létszámú csoport, amelyeknek 
szüksége van erre a kezdő lökésre, hogy aztán majd tapasztalatokkal gazdagodva 
már önként vegyenek részt sportprogramokon, vagy kezdjen el rendszeresen mo-
zogni. Ily módon a kötelező jelleg hasznos, ugyanakkor riasztó hatású is lehet, így 
nagyon fontos, hogy egy-egy intézmény hogyan közvetíti ezt a kötelezettséget a 
hallgatók felé.

A testnevelésórák és sportprogramok akkor érik el céljukat, ha megvan az ezek-
hez szükséges infrastrukturális háttér, az intézmény vezetése számára is fontos a 
sport, a szervezés során pedig figyelembe veszik a hallgatói diverzitást a sportta-
pasztalatokra és a szociokulturális háttérre vonatkozóan. Strukturális szinten fon-
tos, hogy legyen egy tanszék, intézet, sportiroda, amelynek fő feladata az intéz-
ményi sportélet szervezése. Ennek hiányában egy-egy testnevelőre hárulnak ezek 
a feladatok, ami korlátozott mértékben ad lehetőséget változatos testnevelésórák 
és sportprogramok megvalósítására, mint azt láthatjuk a testkultúra-minimalizáló 
intézmények esetében.

Kutatásunk folytatásaként fontosnak tartjuk több hallgató bevonását a kérdő-
íves felmérésbe, hogy az intézmény egészére vonatkozóan tudjunk megbízható 
eredményekkel és következtetésekkel szolgálni. Ebben a vizsgálatban az oktatók 
szemüvegén keresztül ismerhettük meg az adott intézmény sportéletének legfon-
tosabb jellemzőit, a továbbiakban célként tűztük ki, hogy hallgatói fókuszcsopor-
tos interjúk segítségével tárjuk fel a véleményüket, tapasztalataikat, élményeiket az 
egyetemük/főiskolájuk nyújtotta sportolási lehetőségekről.
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Dabney-Fekete Ilona – Dusa Ágnes Réka

Külföldi tanulási tervek
a felsőfokú tanulmányok ideje alatt1

Absztrakt
Tanulmányunk célja annak vizsgálata volt, hogy vajon milyen tényezők játszanak befo-
lyásoló szerepet a felsőoktatási hallgatók tanulási célú, nemzetközi mobilitásának terve-
zésében. Kutatásunkat olyan elméleti alapokra helyeztük, amelyek szerint a felsőoktatás 
nemzetköziesedése egyre nagyobb szerepet kap hazánkban is, egyszerre hozva létre aka-
démiai és munkaerőpiaci szempontú lehetőségeket, előnyöket és ezzel együtt társadalmi 
egyenlőtlenségeket. A nemzetköziesedés egyik megjelenési formája a hallgatói mobilitás, 
s esetükben a társadalmi egyenlőtlenségek nemcsak azt jelentik, hogy a külföldi tanulás-
ba való bekapcsolódás vagy az abból való kimaradás később hatással lesz a karrierjükre, 
hanem hogy már a mobilitásba való bekapcsolódás lehetőségei sem azonosak. Ezeket a 
különbségeket vizsgáljuk meg mi a mobilitási döntés első lépésében: a tervek szintjén. 
Elemzésünkhöz a Debreceni Egyetem Felsőoktatási Kutató és Fejlesztő Központjának 
PERSIST-adatbázisát használtuk, annak is a debreceni almintáját (N = 851). A gátló ténye-
zőkkel kapcsolatos legfontosabb megállapításunk az, hogy a nyelvtudás hiánya kevésbé, 
míg az anyagi teher és a családtól való fizikai távolság erősebben távol tartja a diákokat 
a külföldi tanulástól. További empirikus elemzésünk során a szociokulturális és attitűd-
változók mobilitást elősegítő vagy gátló szerepét egyaránt megvizsgáltuk.  Eredményeink 
szerint a szociokulturális szempontból előnyös helyzet motivációs erővel hat a külföldi ta-
nulmányok vállalására. Az attitűdök esetében az egyetem iránti bizalom hiánya csökkenti, a 
tudományos aspirációk megléte szintén csökkenti, míg az erősebb adaptációs készségekkel 
való rendelkezés növeli a tanulási célú mobilitást. 

Bevezetés
Számos példátlan, szélsőséges és sok esetben mélyreható átalakulás történt a világ-
ban az elmúlt évtizedekben, melyek hátterében a globalizáció mutatkozott meg, és 
amely megjelenésével egy teljesen új rendet hozott magával. A nemzetköziesedést 
mint a globalizáció szolgáltatta lehetőségeket és kihívásokat értelmezhetjük (Knight 
2013; Knight & de Wit 2018; Dabney-Fekete 2020), amely a felsőoktatásban is rend
kívüli változásokat eredményezett.

Az egyetemeknek szembe kellett nézniük azzal, hogy az újonnan (?) felszínre 
törő kötelességek és kötelezettségek eredményeként a nemzetközi dimenzió ki-
hangsúlyozása és előtérbe helyezése a felsőoktatási tér átformálásában, valamint új-
bóli meghatározásában elengedhetetlen (Knight 2008). Bár a nemzetköziesedésnek 

  1	Jelen tanulmány a Civil Szemlében ismertetett kutatás egy kisebb szeletét kívánja bemutatni. A ta
nulmány a 123847 számú projekt keretében készült, amely a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és 
Innovációs Alapból biztosított támogatással, a K17 pályázati program finanszírozásában valósult 
meg. A kutatás vezetője: Prof. Dr. Pusztai Gabriella.
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mint jelenségnek számos kritikusa akad, némelyek még az előnyeit is megkérdője-
lezik (Jacob & Meek 2013; Knight 2013; Siekierski et al. 2018; Morley et al. 2018; Yang 
2020), mégis a legtöbb kutató előtt egyértelmű, hogy a tudományos együttmű-
ködésekhez való kapcsolódás hozzájárul a nemzetközi felsőoktatási térben mért 
és elvárt versenyképes tudás előállításához, valamint a képzésben előmozdítja a 
minőségfejlesztést.

A tudományos arénában a „láthatóság” biztosításának egyik eszköze a hallgatói 
mobilitásban való részvétel. Azon hallgatók számára, akiknek van akadémiai affi-
nitása és a végzés után is mindenféleképpen szeretnének a tudományos véráramba 
becsatlakozni, a nemzetközi színtéren való megjelenés kiemelkedő fontossággal 
bír. A felsőoktatásban megszerzett eredmények mellett némelyeket pedig az ide-
gen nyelv elsajátításának, tökéletesítésének a lehetősége motivál (Craciun & Orosz 
2018).

Többféle lehetőség is adott a hallgatók számára arra, hogy a felsőoktatási 
nemzetköziesedésbe bekapcsolódjanak, és hasznosítani tudják az ott szerzett ta-
pasztalatokat, ismereteket. A mobilitás számos módja közül választhatnak – a rö-
vid távú, csupán pár napot felölelő csereprogramoktól kezdve az egész félévet je-
lentő kreditmobilitáson át a hosszú távú, teljes képzést jelentő diplomamobilitásig. 
A nemzetközi környezetben való tanulási élményhez már nem feltétlenül kell 
átlépni az országhatárt, hiszen a kihelyezett tagozatok és MOOC-képzések egy-
re jobban elterjedtek (Knight 2003; Hrubos 2016; Kasza 2017). A felsőoktatás 
nemzetköziesedése azonban új típusú egyenlőtlenségnek adott teret úgy az intéz-
mények, mint az egyének szintjén. Ezek egyrészt a lehetőségek elérhetőségében, 
másrészt a nemzetközi akadémiai életbe való becsatlakozás (vagy épp az abból 
való kirekesztettség) terén jelentkezhetnek, amelyek pedig a későbbi tudományos 
pályán vagy a munkaerőpiacon a stabil és előnyös pozíció elérésére is hatással le-
hetnek (Altbach 2004; Hrubos 2012; Bander 2014; Kasza 2017).

A külföldi hallgatói mobilitásra ható faktorok
Kutatásunkban a hallgatóknak a felsőoktatási tanulmányaik alatti nemzetközi mo-
bilitási terveit szerettük volna megvizsgálni. Korábbi, hazai és nemzetközi hall-
gatói csoportokkal dolgozó felmérések egyértelműen rávilágítottak arra, hogy 
jóllehet a mobilitási tervek elég gazdagok és ígéretesek, azonban a ténylegesen 
megvalósuló nemzetközi hallgatói mobilitás lényegesen alulmarad a tervek alapján 
elvárt adatoktól (Kasza 2010; Kiss 2007; Kiss 2014). Számos tényező befolyásolhat-
ja a kiutazások effektív megtörténtét, úgy mint a hallgatók különböző kulturális 
és gazdasági hátteréből fakadó eltérések, azok előnyei és hátrányai, valamint az 
idegennyelv-tudás szintje és bizonyos attitűddel kapcsolatos jellemzők is hatással 
lehetnek a kiutazással összefüggő döntések meghozatalában.

Csakúgy, mint a fejlettebb nyugat-európai államok esetében, Magyarországon 
is jelentős eltérést mutat a nemzetközi tanulási célú mobilitás esetében a hallga-
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tók családjának anyagi helyzete (Finger 2011; European Commission 2016; Kiss 2014). 
Korábbi kutatások arra is rámutatnak, hogy a gazdasági helyzet szoros kapcsolat-
ban áll a szülők iskolai végzettségével, vagyis a magasabban iskolázottak gyermekei 
előnyben vannak az alacsonyabban képzettek gyerekeivel szemben (Eurostat 2009; 
European Commission 2016; Veroszta 2016). 

Az idegen nyelvek ismerete motiváló tényezőként jelenhet meg, amennyiben 
azt a fejlődés és gyakorlás lényeges elemének tekintjük, azonban a nyelveknek a 
nem megfelelő szintű ismerete, a mobilitási lehetőségek kihasználásának gátját is 
jelentheti. Azon vizsgálatok, amelyek a hazai felsőoktatást vették górcső alá megál-
lapították, hogy azok a hallgatók, akiknek a terveik között szerepel a tanulmányok 
alatti nemzetközi mobilitás, magasabb szintű idegen nyelvtudással rendelkeznek, 
és a lényeges határvonal nem is a középfokú, hanem sokkal inkább a felsőfokú 
ismeretek esetében jelentkezik (Bazsalya 2014; Czakó & Koltói 2012; Veroszta 2016).

Sik és Örkény kutatásai mentén úgy véltük, hogy a kemény háttérmutatókon 
kívül mindenképp fontos különböző attitűdkérdéseket is áttekinteni. A kutatópá-
ros a migrációs potenciál, Murphy-Lejeune pedig a mobilitási tőke meghatározá-
sát, valamint annak mérőeszközét dolgozták ki, melyhez finomabb attitűdválto-
zókat használtak fel, amilyen például a kulturális sokkra adott reakciók, az azzal 
való megbirkózás vagy a bizalom (Sik & Örkény 2003; Murphy-Lejeune 2002). Sik 
és Örkény vizsgálatai alapján a bizalom általános magasabb előfordulása előmoz-
dítja a nemzetközi mobilitást (Sik & Örkény 2003), Murphy-Lejeune pedig kiemeli 
a tolerancia és a magasabb szintű adaptációs készségek jelentőségét és előnyeit 
(Murphy-Lejeune 2002). Éppen ezért ezen attitűdök a rosszabb szociokulturális hát-
térrel rendelkező hallgatók esetében katalizátorként szolgálhatnak, valamint két 
hasonló hátterűnél pedig befolyásoló tényezőt jelenthetnek a döntés során.

Mindezek az eredmények a mobil és immobil hallgatók közti eltéréseket vázol-
ták fel, melyek a kiválasztás egy későbbi szintjét jelentik. Ezek előtt a külföldön 
való tanulás tervezése áll, amely egy ugyancsak lényeges (ön)szelekciós folyamat. 
Jelen tanulmányban a külföldi tanulást tervezők és az azt elvető hallgatók közötti 
kontrasztokat szeretnénk bemutatni.

Minta és módszertan bemutatása
Elemzésünk során a Debreceni Egyetem Felsőoktatási Kutató és Fejlesztő Köz
pontjának (CHERD-Hungary) PERSIST-adatbázisával dolgoztunk. Jelen tanul-
mányba azonban nem a teljes, csupán a debreceni minta került beválogatásra 
(N = 851), ami a karokra és a képzési területekre nézve kvótás, illetve reprezentatív 
a finanszírozási forma tekintetében.

A karok közötti összehasonlíthatóság biztosítása kiemelt fontosságú volt szá-
munkra, hiszen a tudományterület, a szak és a kar a nemzetközi mobilitás vizsgála-
takor ezek befolyásoló tényezőként jelenhetnek meg. Éppen ezért a magyarországi 
mintába nem vettük be azokat az intézményeket és karokat, ahol a válaszadási haj-
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landóság nagyon alacsony volt. Kikerült a mintánkból a Nyíregyházi Egyetem is, 
annak ellenére, hogy ott a válaszadói létszám megfelelő lett volna az összehason-
lításhoz, azonban a széles palettán mozgó képzési kínálat és a tudományterületek 
sokszínűsége miatt túlságosan elaprózott kategóriákat kaptunk volna, ami nagyban 
torzította volna az eredményeket.

Ilyen módon a mintánkba összesen 11 felsőoktatási intézmény került be: a 
Debreceni Egyetem karai közül tíz2, illetve a Debreceni Hittudományi Egyetem 
(DRHE). Figyelembe véve, hogy az ÁOK, a FOK és a GYTK esetében a képzési 
szerkezet sok ponton megegyezik, valamint a tudományterületi jellegzetessége-
ket tekintve is találunk hasonlóságokat, ezt a három kart összevonva elemeztük. 
Így tehát nyolc csoportot, összesen 851 válaszadóját vizsgáltuk elemzésünkben (1. 
ábra). 

1. ábra. Karok szerinti megoszlás a válaszadók között (fő, N = 851)

A vizsgálat során különböző demográfiai változókat vontunk be, vala-
mint új változókat is létrehoztunk faktoranalízis és indexkészítés segítségével. 
Faktoranalízissel azokat a tényezőket csoportosítottuk, amelyek a nemzetközi 
tanulásba való becsatlakozás esetében akadályozó faktorként jelennek meg, míg 
a tudományos affinitás, az intézmény iránti bizalom és az adaptivitás új indexált 
változóként került bevezetésre. Minden egyes esetben arra törekedtünk, hogy ská-
lán mért többitemes kérdéssort egyetlen indexbe tudjunk összevonni. Az elemzés 
alkalmával faktor- és kereszttábla-elemzést, korrelációszámítást, valamint varian-
ciaanalízist alkalmaztunk.

  2	Ezek az Általános Orvostudományi (ÁOK), Fogorvostudományi (FOK), Gyógyszerésztudományi 
(GYTK), Bölcsészettudományi (BTK), Gazdaságtudományi (GTK), Természettudományi 
(TTK), Műszaki (MK), Mezőgazdaság-, Élelmiszertudományi és Környezetgazdálkodási (MÉK), 
Informatikai (IK), Állam- és Jogtudományi (ÁJK) Kar.
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Eredmények

A nemzetközi hallgatói mobilitásba való bekapcsolódás

A mintánkba bekerülő debreceni hallgatók közül mindössze 2,8 százalék szerzett 
bármilyen nemzetközi tanulmányi tapasztalatot eddig – ebbe beleszámítottuk a kü-
lönböző csereprogramokat, illetve a rövid tanulmányutakat is. A megkérdezettek 
34 százaléka azonban a jövőben tervezi, hogy külföldön tanulmányokat folytasson 
a felsőoktatásban eltöltött idő alatt. Eredményeinkből kiderült, hogy az előzetes 
tapasztalatok ösztönzőként hatottak, hiszen azoknál, akik korábban már részt vet-
tek valamilyen külföldi tanulmányi programban, még ha az rövid időt is ölelt fel, 
sokkal nagyobb arányban jelenik meg terveik között a nemzetközi tanulmányok 
folytatása a jövőben (p = 0,000).

A válaszadók neme, illetve a külföldi tanulási tervek között nem találtunk szig-
nifikáns összefüggést, mint ahogy azzal sem, hogy melyik karon tanult az adott 
hallgató. Némileg meglepőek voltak ezek az eredmények, hiszen korábbi kuta-
tásokból kiindulva azt feltételeztük, hogy a nők dominanciája a külföldi tanulási 
tervek esetében kitapintható lesz mintánkban is (Bauwens et al. 2008; Netz 2014), 
valamint hogy a tudományterületek esetében is kidomborodik majd a mobilabb és 
kevésbé mobil diszciplínák közt a különbség. A vizsgálatok alapján ugyanis több-
nyire a társadalomtudományi, a bölcsészeti, illetve a gazdasági szakok hallgatói 
azok, akik magasabb arányban vesznek részt a nemzetközi mobilitási programok-
ban, míg a pedagógus- és az agrárképzésből érkezők visszafogottabb jelenléte jel-
lemző (European Commission 2016; Kiss 2014; Veroszta 2016).

Akadályozó tényezők

Kíváncsiak voltunk arra, hogy vajon a válaszadók személyes életükre nézve milyen 
akadályait látják annak, hogy felsőfokú tanulmányaik alatt külföldi tanulmányokat 
is folytassanak a jövőben. A megkérdezetteknek tizenkét állítás esetében egy négy-
fokú Likert-skálán kellett bejelölniük, hogy melyek azok a saját életükre vonatko-
zóak, amelyekkel egyáltalán nem, inkább nem, inkább igen vagy teljes mértékben 
egyetértenek.

Számos korábbi kutatás eredménye alapján (Eurostudent 2009; Kasza 2010; 
Veroszta 2016; Dabney-Fekete 2020), úgy véltük, hogy a tanulmányi célból történő 
külföldi kiutazások elmaradásának elsődleges okaként a nem megfelelő idegen-
nyelv-tudás, illetve a kint tartózkodás és kiutazás költségeinek a családra nehezedő 
terhei jelennek majd meg, valamint hogy a szeretteiktől, a családtól, a barátoktól, 
a partnertől való távolság ugyancsak meghatározóbb lesz. Ennek ellenére eredmé-
nyeinkből inkább az derült ki, amit Bazsalya kutatásai is alátámasztanak (Bazsalya 
2014), vagyis hogy a hallgatók a nyelvtudást egyáltalán nem gondolják domináns 
tényezőnek, ellenben a finanszírozás miatti nehézségek visszatartó ereje sokkal 
nagyobb súllyal esik latba a mintánkban (1. táblázat). Európa keleti országainak 
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hallgatóira fokozottan igaz, hogy a legtöbb esetben a nemzetközi hallgatói mobi-
litást ösztönző programok által elvárt önrész komoly anyagi megterhelést jelent a 
családok számára (Kasza 2010; Bazsalya 2014; Eurostudent 2009).

1. táblázat. A külföldi tanulmányok vállalásának akadályozó tényezői a hallgatók 
véleménye alapján kari bontásban, a teljes minta átlagainak sorrendjében (átlagpontok)
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ÁOK, 
FOK, 
GYTK

3,16 3,04 3,15 2,85 2,75 2,82 2,65 2,43 2,40 2,38 2,41 2,21

BTK 3,26 3,15 3,03 2,81 2,87 2,47 2,45 2,51 2,39 2,22 2,07 2,26
GTK 3,16 3,27 2,91 2,92 2,88 2,48 2,53 2,44 2,35 2,27 2,22 2,23
TTK 3,40 2,88 2,99 2,90 2,63 2,76 2,53 2,47 2,64 2,41 2,38 2,23
MK 3,03 2,85 2,79 2,95 2,44 2,46 2,60 2,57 2,65 2,40 2,21 2,19
MÉK 2,85 3,02 3,08 2,86 2,76 2,74 2,41 2,52 2,13 2,11 2,38 2,00
IK 3,14 2,94 3,13 2,84 2,72 2,70 2,24 2,60 2,64 2,26 2,46 2,24
ÁJK 3,04 2,81 3,02 2,93 2,64 2,50 2,50 2,36 2,44 2,29 2,02 2,17
DRHE 3,16 3,14 3,03 3,18 3,02 2,54 2,35 2,42 2,15 2,15 2,21 2,16
A teljes 
minta 
átlaga

3,18 3,05 3,02 2,91 2,78 2,61 2,49 2,47 2,42 2,29 2,26 2,21

A szignifikáns eltérések csillaggal jelölve (***p ≤ 0,001, **p ≤ 0,01, *p ≤ 0,05)
Forrás: PERSIST 2019

A nyelvtudás, az anyagi helyzet vagy a családtól való távollét okozta nehézségek 
mellett további akadályozó tényezőket is felsoroltunk, ezek között voltak intézmé-
nyi tényezők, úgymint a hiányos információk, az itthoni képzési szerkezetbe való 
nehézkes beilleszthetőséget, az elismertetés problémáit, a célország szabályozá-
si rendszerének nehézkességét, a nem megfelelő hazai tanulmányi teljesítményt, 
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valamint a mobilitási programokhoz való korlátozott hozzáférhetőség lehetősé
gét. Emellett olyan egyéni tényezőket is értékelhettek a hallgatók, mint a személyes 
motiváció hiánya, az ismeretlentől és bizonytalantól való félelem, a külföldi tanul-
mányok alacsony fokú hazai hasznosíthatósága.

Amikor a karokra nézve végeztük el az ANOVA-vizsgálatot, azt tapasztaltuk, 
hogy az a finanszírozási problémán kívül további négy esetben is szignifikáns kü-
lönbséget mutatott. Az anyagi terhek elsősorban a TTK-s hallgatók számára jelen-
tenek nehézséget a külföldi tanulmányok vállalásakor, a családtól, barátoktól való 
távolság pedig leginkább a BTK és a DRHE hallgatói esetében jelenik meg aka-
dályozó tényezőként. A szubjektív mutatókat is górcső alá véve azt tapasztaltuk, 
hogy az ismeretlentől és a bizonytalan élethelyzettől való félelem miatt a BTK, a 
GTK hallgatói, és érdekes módon a hitéleti képzésben részt vevők tartanak a leg-
jobban, annak ellenére, hogy ez utóbbiak esetében azt feltételeztük, hogy a képzési 
profil alapján pont ezek a hallgatók lesznek azok, akik a legkevésbé szoronganak az 
ismeretlen, idegen környezettől, tapasztalatoktól. Továbbá a nem megfelelő tanul-
mányi teljesítmény a TTK, az MK, valamint az IK hallgatóinak jelent problémát, a 
külföldi és hazai képzés integrációs nehézségei miatt pedig az egészségügyi terüle-
tekről és a TTK-ról érkező válaszadók félnek leginkább.

A nemek esetében erős szignifikáns különbségek rajzolódtak ki a külföldi ta-
nulási tervek akadályozó tényezőit tekintve. A nők esetében határozottan vissza-
tartó faktorként jelenik meg az idegennyelv-tudás terén jelentkező hiányosságok, 
ami egybecseng a szakirodalom alapján várható eredményekkel. Ezekről azonban 
az idegen nyelvismeretet részletesebben tárgyaló részben fogunk mélyrehatóbban 
foglalkozni.

Az akadályozó tényezőket, a későbbi többváltozós vizsgálatok miatt, adatre-
dukciós módszernek vetettük alá. Faktoranalízis segítségével3 három faktorba von-
tuk össze az eredetileg tizenkét változóból álló kérdéssort (2. táblázat). Az első 
faktorba azokat a változókat összesítettük, amelyek a külföldi tanulmányok itthoni 
hasznosíthatóságát vonják kétségbe. A másodikba azok kerültek, amelyek vala-
milyen, az intézmények részéről tapasztalt akadályokat tömöríti, mint például a 
mobilitási programokhoz való nem megfelelő, korlátozott hozzáférési lehetőség. 
A harmadik faktor a személyesebb, szubjektívebb gátló tényezőket gyűjti egybe 
(pl. a bizonytalan körülményektől való szorongás).

  3	Maximum likelihood-módszert használtunk, varimax rotálással. A teljes magyarázott variancia: 
50,26. A KMO értéke 0,762.
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2. táblázat. Az akadályozó tényezők faktoranalízise

A külföldi 
tanulmány 

haszontalansága 

Intézményi 
gátló 

tényezők

Személyes 
gátló 

tényezők
A külföldi tanulmányok nehezen 
integrálhatók a hazai képzési 
szerkezetbe

0,98 0,183 0,067

A külföldi tanulmányok 
elismertetésének problémái a 
hazai intézményben, csúszás a 
tanulmányokban

0,651 0,191 0,189

A külföldi tanulmányok alacsony 
fokú hasznosíthatósága itthon 0,624 0,143 0,147

Korlátozott hozzáférés a mobilitási 
programokhoz 0,124 0,892 0,032

Nem megfelelő hazai tanulmányi 
teljesítmény 0,102 0,618 0,061

A választott ország szabályozási 
rendszerének nehézkessége (vízum, 
beutazási engedély)

0,144 0,519 0,246

A saját intézmény által nyújtott 
információ hiánya 0,219 0,452 0,105

Félelem az ismeretlen, bizonytalan 
élethelyzettől 0,129 0,171 0,711

Távollét a családtól, partnertől, 
barátoktól, gyermektől 0,112 0,007 0,609

Plusz pénzügyi teher 0,132 0,365 0,439
Forrás: PERSIST 2019

A szociokulturális háttér befolyásoló hatása
Kutatásunkban mindenképp szerettük volna bemutatni a hallgatói háttereket, va-
lamint azt, hogy a család, mint az egyik legfontosabb szocializációs terep, milyen 
mértékben van pozitív hatással a külföldi tanulmányi tervekre. Az anya és apa 
iskolázottságának elemzése azért is volt fontos számunkra, mert már az 1980-as 
években is számos kutatás (többek között Andorka 1982; Gazsó 1982; Ferge 1980) 
rámutatott annak a gyermek tudományos sikereire, előmenetelére gyakorolt hatá-
saira. A szülők iskolai végzettsége (leginkább az apáé), a mobilitási hajlandóság, 
valamint a jobb társadalmi státuszmutatók kapcsolatáról pedig ugyancsak szám-
talan vizsgálat beszámolt (Wiers-Jenssen 2011; González et al. 2011; Czakó & Koltói 
2012; Kiss 2014; Veroszta 2016; Dusa 2017). Netz (2014) elgondolása szerint pont 
ezzel magyarázható az, hogy a második generációs értelmiségiek sokkal korábban 
szereznek nemzetközi tapasztalatokat, mint a szüleik. Feltételezéseink szerint a 
mintánkban is egyértelműen kirajzolódik majd, hogy míg az anya végzettsége a 
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döntő a hallgatók közoktatási eredményessége esetében (Crede et al. 2015; Pusztai 
2004), addig a az apa iskolázottsági szintje lesz meghatározó a felsőbb képzési 
szinteken (Szabó 2015).

Éppen ezért kíváncsiak voltunk arra, hogy a válaszadóink esetében az alacsony 
szocioökonómiai státusznak ezen része vajon akadályozó faktorként jelenik-e meg a nem-
zetközi tanulmányok tervezésében. Az eredmények alapján azt láthatjuk, hogy nincs szig-
nifikáns összefüggés a felsőoktatásban eltöltött idő alatti külföldi tanulmányok tervezése 
és az anya végzettsége között. Azonban az apa végzettsége annál inkább hangsúlyos: minél 
iskolázottabb az apa, annál nagyobb arányban jelenik meg a válaszadók terveiben a nem-
zetközi tanulási célú mobilitás (3. táblázat).

3. táblázat. A hallgatói mobilitás és az apa iskolázottsága
közti összefüggés (sorszázalék)

Tervez-e külföldi tanulást Alapfok Középfok Felsőfok Összesen (fő)
Igen (%) 21,3 38,2 40,4 272
Nem (%) 33,4 31,5 35,1 524

N = 796, p = 0,002
Forrás: PERSIST 2019

Számos korábbi kutatás (Bauwens et al. 2008; Finger 2011, Czakó & Koltói 2012; 
Kiss 2014) alapján azt feltételeztük, hogy az anyagi helyzetre rávilágító mutatóink 
szignifikáns összefüggést fognak feltárni a külföldi tanulási tervekkel, méghoz-
zá a jobb gazdasági helyzetben lévők javára. Ennek érdekében az anyagi helyzet-
re vonatkozó többfajta változót is bevontunk a vizsgálatunkba, így az objektív, a 
szubjektív és a relatív státuszt is, melyek segítségével képet kaptunk a hallgatók 
származási családjának és a diákok önálló gazdasági helyzetéről is. Felvetéseink 
csupán részben nyertek bizonyítást. Ugyanis nem mutatott szignifikáns összefüg-
gést a külföldi tanulási tervekkel sem a hallgató szubjektíven érzékelt önálló anyagi 
helyzete, sem az objektív anyagi tőkeindexe, s végül a kérdezettek családjának a 
csoporttársakhoz viszonyított relatív anyagi helyzete sem, jóllehet e mutatók és 
a külföldi tanulási tervek között több korábbi vizsgálat esetében szignifikáns ös�-
szefüggés volt megfigyelhető (Kiss 2014; Kasza 2010; Czakó & Koltói 2012). Ilyen 
módon némileg meglepő volt számunkra, hogy nem a szubjektív vagy relatívan 
érzékelt, hanem a család objektív anyagi helyzete esetében volt szignifikáns össze-
függés: a magasabb családi tőkeindexű hallgatók tervei között magasabb arányban 
jelent meg a külföldi tanulás. 

Idegen nyelv ismerete mint befolyásoló tényező
Számos kutatás (Pusztai 2007; Fekete 2009; Medgyes & Kaplan 2015) eredményeiből 
kiderül, hogy a nemzetközi tudományos együttműködésekhez való csatlakozás el-
engedhetetlen kitétele az idegen nyelvek megfelelő szintű ismerete. Éppen ezért 
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azt feltételeztük, hogy a felsőoktatásban eltöltött éveik alatt nemzetközi tanulmá-
nyi programba becsatlakozni nem tervező hallgatók nyelvtudása (vagy ténylege-
sen, vagy csupán saját megítélésük szerint) nem elégséges, számos ponton hiányos-
ságok tapasztalhatók (Kasza 2010; Eurostudent 2009; Dabney-Fekete 2020).

Megnéztük, hogy a debreceni mintába bekerülő válaszadók között hányan ren-
delkeznek középfokú vagy szakmai nyelvvizsgával, illetve hogy hány százalékuk 
szerezte meg a felsőfokút. Első lépésként csak egyszerű kereszttábla-elemzésbe 
vontuk be a különböző nyelvvizsgákat és a külföldi tanulási tervet. Eredményeink 
alapján nem meglepő, hogy a külföldi tanulási tervek gátló tényezői között az ide-
gen nyelv ismerete nem jelenik sokkal dominánsabban, hiszen a megkérdezettek 
69,3 százalékának van középfokú vagy szakmai nyelvvizsgája, és 18 százalékuk tet-
te le sikeresen a felsőfokú nyelvvizsgát. Annak érdekében, hogy a nyelvtudás egyes 
rétegeit is meg tudjuk vizsgálni, a különböző árnyalatokat is szemléltetni tudjuk, 
szükségesnek tartottuk egy nyelvtudásindex létrehozását. Ezt az indexet olyan mó-
don alkottuk meg, hogy a kérdőívben megjelenő, az idegen nyelvtudást bármilyen 
formában bemutató dokumentumhoz egy számot rendeltünk: egyet, ha a válasz-
adó megszerezte a feltehetően a nyelvismeretre bizonyítékként szolgáló okmányt, 
és nullát, ha nem. Ilyen igazolásnak tekintettük a közép- és felsőfokú nyelvvizsga-
bizonyítvány meglétét, azt, ha valaki már a középiskolai évei alatt is rendelkezett 
ezek közül valamelyik okmánnyal, ha az egyetemi felvételin pluszpontot is kapott 
értük, illetve, ha készített idegennyelvű szakmai önéletrajzot, hiszen ez nemzetközi 
terveket feltételezhet. Ezen változókat összesítettük, így minden egyes hallgatóhoz 
hozzárendeltünk egy számot, mely az adott megkérdezett nyelvtudásindexe lett.

Eredményeink arra mutattak rá, hogy a hallgatók 20,4 százalékának nagyon ala-
csonynak tekinthető a nyelvtudásindexe, a legtöbben pedig, összesen 43,1 százalék 
csupán kettes szinten állnak. Az ANOVA-vizsgálat során szignifikáns különbség 
mutatkozott az egyes csoportok között. A debreceni mintában egyértelműen lát-
ható  az, hogy mindazok, akik külföldi tanulást terveznek egyetemi éveik alatt, 
sokkal magasabb átlagponttal rendelkeznek, mint azok, akik nem. A nemzetközi 
tanulási célú mobilitási programokban részt venni tervezők esetében az átlag 2,12 
volt, míg a külföldi tanulást egyáltalán nem tervezőknél ez 1,63 lett (p = 0,000).

Azonban a külföldi tanulási tervek és a nyelvismeret közötti összefüggés hátte-
rében egyéb tényezők is közrejátszhatnak. Az adminisztratív egyetemi adatfelvéte-
lek, valamint országos és nemzetközi statisztikák alapján is azt láthatjuk, hogy azon 
hallgatók, akiknek a szülei alacsonyabb végzettségűek, az idegen nyelvi kompeten-
ciák terén hátrányban vannak (Eurostat 2009; Veroszta 2016). Mintánkban ez elég 
markánsan meg is jelent, hiszen szignifikáns különbséget találtunk a magasabban 
iskolázott szülők gyermekeinek az idegennyelv-ismerete, valamint az alacsonyab-
ban kvalifikáltak gyermekeinek nyelvtudása között. Míg a középfokú nyelvvizsga 
megléte esetében az anyánál és az apánál egyaránt erős szignifikancia jelentkezett, 
addig a felsőfokú nyelvvizsgánál csupán az apa esetében.

Szerettük volna azt is megvizsgálni, hogy vajon a nyelvtudás szempontjából 
meghatározó-e az, hogy milyen típusú középiskolába járt a hallgató. Természetesen 
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tudatában vagyunk annak, hogy egyetlen szempont nem feltétlenül képes meg-
mutatni a teljes kérdést, azonban korábbi kutatásaink alapján (Dabney-Fekete 2020) 
úgy véltük, hogy a nyelvismeretet illetően a gimnáziumokban végzettek előnyben 
vannak azokkal szemben, akik szakközépiskolában vagy szakképzőben szerezték 
az érettségijüket. Ugyanis ez utóbbi intézmények elsősorban a szakmai tárgyakra 
és nem pedig a nyelvekre koncentrálnak. A középfokú nyelvvizsga esetében a kö-
zépiskola típusa szignifikáns különbséget mutatott a gimnáziumban érettségizők 
javára. 

Ugyan a két nem képviselői között nem tudtunk szignifikáns eltérést kimutat-
ni a külföldi tanulmányi tervek vonatkozásában, azonban a hiányos idegen nyelv 
ismerete esetében szembetűnő különbség rajzolódott ki a nők és a férfiak között. 
Ez alapján a nők azok, akik a külföldi tanulmányok tervezésekor inkább tekintik 
gátló tényezőnek a nyelv alacsony vagy nem megfelelő szintű ismeretét. Úgy a 
szakirodalom, mint a tapasztalat azt igazolja, hogy a nők ugyan fegyelmezettebbek 
és kitartóbbak a nyelvtanulás alatt, mint az erősebbik nem képviselői, azonban 
lényegesen nagyobb stresszt élnek át a szóbeli megnyilvánulások alkalmával (Glynn 
et al. 2007; Muhammad et al. 2013). Következésképp a legtöbben addig nem hajlan-
dóak megszólalni, amíg nyelvtanilag és lexikailag is helytálló mondatot össze nem 
tudnak rakni (Öztürk & Görbüz 2013; Mohamad & Wahid 2009). Ennek azonban 
az lesz az eredménye, hogy a nyelvi kompetenciák nem tudnak fejlődni, hiszen 
a hibák a folyamatos gyakorlás részét képezik, a nyelvi készségek azon keresztül 
tudnak tökéletesedni.

Láthatjuk tehát, hogy a külföldi tanulás tervezése során hogyan hatnak a nyelv-
tanuláshoz kapcsolódó hozzáférésbeli és attitűdbeli előnyök, melyek ugyancsak 
a társadalmi különbségek számlájára írhatók. A társadalmi különbségek szerepe 
így többszörösen is erősítheti vagy gyengítheti a külföldi tanulási terveket és azok 
későbbi megvalósulását.  

Attitűdök
Úgy véltük, hogy a „kemény” háttérmutatókon kívül, mint amilyen például a vá-
laszadók családjának szociokulturális környezete vagy a hallgatók idegennyelv-
ismerete, léteznek finomabb mutatók, attitűdök is, amelyek hatással lehetnek a 
megkérdezettek külföldi tanulási terveire. Ennek vizsgálatára három indexet hoz-
tunk létre, melyek segítségével a nemzetközi mobilitásban részt venni tervezők és 
nem tervezők közti különbségek még mélyebb rétegeit szerettük volna feltárni. 
E három index az egyetem iránti bizalom, az adaptációs készség és a tudományos 
affinitás nevet kapták. 
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Az egyetem iránti bizalom

A migrációs potenciállal foglalkozó kutatásaiban Sik és Örkény úgy vélik, hogy 
a pszichikai tőkének – aminek egyik központi eleme a bizalom (a jövőbe, saját 
magunkba vetett bizalom, elégedettség) – kiemelkedő jelentősége van, így azt a 
migrációt támogató, ösztönző faktorként interpretálják. Meglátásuk szerint ugyan-
is ahhoz, hogy valaki egy bizonytalan élethelyzetbe, egy ismeretlen környezetbe, 
amilyen például a nemzetközi tudományos mobilitás esetében is vár ránk, ki mer-
jen lépni, bizalom szükséges (Sik & Örkény 2003).

Ezen elmélet képezte alapját azon feltételezésünknek, miszerint az, hogy a 
hallgatók milyen mértékben bíznak saját felsőoktatási intézményükben, illetve a 
kari vezetésben, hatással lehet arra, hogy tanulmányaik alatt terveznek-e külföl-
dön tanulmányokat folytatni. A kérdőívünk nem tartalmazott általános bizalom-
mal kapcsolatos kérdéseket, azonban az intézménybe vetett bizalommal összefüg-
gőket igen, ilyen módon létrehoztuk az intézmény iránti bizalomindexet az erre 
vonatkozó nyolc kérdésből. Szignifikáns különbséget a külföldi tanulást tervezők 
és az azt nem tervezők között nem tudtunk kimutatni a teljes minta vizsgálata 
során arra vonatkozóan, hogy mennyire bíznak egyetemükben. A karok szintjén 
azonban már szignifikáns kontraszt volt tapasztalható, eredményeink azonban né-
mileg ambivalensek voltak. Némelyik karon, mint például a TTK, MÉK, GTK és 
a DRHE, a magas bizalmi szint éppen az immobil hallgatók sajátja volt, míg más 
karokon (MK, BTK, IK, ÁJK) a nemzetközi tanulási terveket szövő válaszadókra 
volt inkább jellemző.

Elképzelhető, hogy a saját intézmény iránti bizalom ellentétesen is képes hatni. 
Egyfelől, amennyiben a hallgató bízik a felsőoktatási intézményben és a kari ve-
zetőkben, akkor bátrabban mer jelentkezni egy nemzetközi mobilitási programra, 
hiszen bízik abban, hogy itthoni tanulmányai nem látják kárát a kint létnek, nem 
kell majd félévet halasztani vagy ismételni, mivel a kreditelismerés zökkenőmentes 
lesz. Másrészről viszont a magas szintű bizalom akadályozó tényezőként is hathat, 
amennyiben azt erős intézményi beágyazottságként magyarázzuk.

Összevetettük a bizalmi indexet az akadályozó tényezők faktoraival, mely so-
rán erős negatív korrelációt találtunk közöttük. Ez alapján pedig inkább az az el-
képzelés kerül előtérbe, hogy a felsőoktatási intézménnyel szembeni bizalomhiány 
akadályozó tényezőként hat: ha a hallgató nem bízik az egyetemében, akkor sokkal 
inkább fog olyan gátló faktorokra hivatkozni, amelyek az intézménnyel kapcsola-
tosak.

Adaptációs készség

A Murhpy-Lejeune (2002) által kidolgozott mobilitásitőke-elmélet szerint ezen 
különleges tőketípus komponensei a család élettörténete, a korábban szerzett mo-
bilitási tapasztalatok, valamint a tolerancia mellett a kulturális sokkal való megbir-
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kózás képessége, új kultúrákhoz és idegen, a sajáttól merőben eltérő szocializációs 
közegekhez való sikeres alkalmazkodás. Az adaptivitásindexet ugyancsak több kér-
désblokk idetartozó kérdései alapján hoztuk létre, és a nemzetközi tanulási terve-
ket erősítő összefüggésre számítottunk vele kapcsolatosan.

Előzetes elvárásainknak megfelelően a teljes mintára vonatkozóan valóban 
szignifikáns összefüggés volt kimutatható a nemzetközi tanulási mobilitás és az 
adaptivitási index között, vagyis a külföldi tanulást tervező hallgatók sokkal maga-
sabb átlagpontot értek el, mint az azt nem tervezők. Azonban kari bontás esetében 
ez a korreláció már nem jelent meg.

Az adaptációs indexet egybevetve az akadályozó tényezők három faktorával azt 
állapítottuk meg, hogy kettővel szignifikáns, de negatív összefüggést mutatott. A 
kapott eredmények alapján minél alacsonyabb valakinél az adaptációs index, annál 
valószínűbb, hogy az immobilitást személyes akadályozó tényezőknek tulajdonítja, 
és/vagy különböző intézményhez kapcsolódó gátló szempontokat sorol fel. Az 
első nem meglepő, hiszen amennyiben valaki érzékeli, hogy a mindennapokban 
adaptációs nehézségekkel küzd, akkor a mobilitás elmaradása kapcsán is elsődle-
gesen személyes okokat fog megemlíteni.

Tudományos aspirációk

Végül egy, a tudományos affinitást mérő indexet is létrehoztunk, mert előzetes 
várakozásaink alapján azt gondoltuk, hogy azok a hallgatók, akik akadémiai aspi-
rációkkal rendelkeznek, vagyis feltehetően már az egyetemi éveik alatt is folytattak 
publikációs tevékenységet, részt vettek különböző kutatásokban, illetve doktori 
tanulmányokkal szeretnék folytatni, sokkal valószínűbb, hogy külföldi tanulmá-
nyokban is gondolkodnak. Arra alapoztuk ezt a feltételezést, hogy mivel az aka-
démiai miliőben a nemzetközi tapasztalat előnyt jelent, az erős tudományos affini-
tással bíró válaszadók között magasabb lesz azoknak az aránya, akik szeretnének 
külföldön tanulni. És fordítva: a nemzetközi tanulmányokat fontolgatók között a 
tudományos aspiráció magasabb lesz.

Kérdőívünk tíz itemének felhasználásával alakítottuk ki a tudományos affini-
tásindexet, olyan változók bevonásával, mint például hogy a hallgató végzés utáni 
terveiben szerepel-e a doktori programba való jelentkezés, vagy OTDK-versenyen 
részt vett-e, rendelkezik-e esetleg tudományos publikációval stb. Az ilyen módon 
kialakított index mind kari bontásban, mind pedig a teljes vizsgálati mintán szigni-
fikáns összefüggést mutatott a külföldi tanulmányi terveket illetően. Hipotézisünk 
azonban nem nyert bizonyítást, mivel a magasabb tudományos affinitásindexszel 
rendelkező hallgatók úgy a minta egészében, mint az egyes karokon nem tervezik, 
hogy külföldön tanulmányokat folytassanak egyetemi éveik alatt. Úgy tűnik tehát, 
hogy a tanulmányi aspirációnak nem képezi részét a külföldi tanulás terve.
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Összegzés
Jelen tanulmány célja az volt, hogy a CHERD-Hungary Kutatóközpont PERSIST-
adatbázisának debreceni almintája alapján a kutatásban részt vevők felsőoktatási 
tanulmányaik alatti külföldi tanulási terveikre hatással lévő tényezőket megvizs-
gáljuk. A szakirodalom alapján hagyományos demográfiai mutatókat vontunk be, 
melyek közül a nemzetközi tanulási célú mobilitási tervek elsősorban az apa vég-
zettségével, valamint a család objektív anyagi helyzetével mutatott összefüggést. 
A hallgatók nyelvtudásának vizsgálatához egy összevont indexet alkalmaztunk, és 
annak ellenére, hogy egyértelmű szignifikáns összefüggés a külföldön való tanulási 
tervekkel nem volt kimutatható (bár azok, akik külföldi tanulmányokat terveznek, 
magasabb átlagpontot értek el az összevont nyelvtudásindexen mint azok, akik 
nem), az idegennyelv-ismeret és a szociodemográfiai helyzet közti összefüggést 
nem szabad figyelmen kívül hagyni: az egyén társadalmi háttere befolyásolja azt, 
hogy milyen nyelvtanulási lehetőségei vannak, ez kihatással lehet a motivációjára, 
majd pedig a külföldi tanulási terveire.

A keményebb demográfiai vizsgálatok mellett finomabb attitűdkérdéseket is 
bevontunk a vizsgálatba, így az egyetem iránti bizalmat, az adaptációs készséget 
és a tudományos affinitást. A felsőoktatási intézmény iránti bizalom a különböző 
karok esetében máshogy jelentkezett: volt, ahol az intézménybe vetett bizalmat a 
nemzetközi mobilitásban való részvételt akadályozó, máshol pedig az azt támoga-
tó és ösztönző tényezőként lehet értelmezni. Az adaptációs készség pozitív szig-
nifikáns összefüggést mutatott a külföldi tanulási tervekkel: ugyanis ezen válasz-
adók az immobilakkal szemben sokkal magasabb átlagpontot kaptak az indexen. 
A tudományos pálya iránti aspiráció azonban előzetes elvárásainkhoz képest pont 
fordítottan függött össze a nemzetközi mobilitási tervekkel: azok, akik nem terve-
zik felsőfokú tanulmányaik alatt, hogy nemzetközi tanulási célú mobilitási prog-
ramokban vegyenek részt, lényegesen magasabb tudományos affinitást mutattak, 
mint a külföldön való tanulást tervezők.
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Kocsis Zsófia

Eredményesebbek-e a dolgozó hallgatók?1

Absztrakt
Tanulmányunkban a hallgatói munkavállalás szerepét vizsgáljuk az egyetemi pályafutás ala-
kulásában a PERSIST 2019 (N = 2199) nagy mintás kutatás adatai alapján. A tanulmányok 
mellett végzett fizetett munka eredményességre gyakorolt hatásával kapcsolatban ambiva-
lens kutatási eredmények születtek, azonban azt feltételezzük, hogy a munkavállalás nega-
tívan befolyásolja a hallgatók eredményességét és a tanulmányok melletti kitartásukat. A je-
lenlegi eredményeink szerint a rendszeresen dolgozó hallgatók körében felülreprezentáltak 
az átlagosnál kevésbé perzisztens hallgatók. Az általunk használt eredményességi mutatók 
tekintetében a rendszeresen dolgozó hallgatók olyan eredményességi mutatók birtokában 
vannak, amelyek inkább a munkaerőpiacra való kilépés során jelentősek. Míg azok az ered-
ményességi mutatók, amelyek az egyetemi pályafutás során hasznosíthatóak, és az egye
temi évek alatt válik jelentőssé a birtoklásuk, főként a nem dolgozó diákok sajátossága. 
A teljes mintát vizsgálva azt láthattuk, hogy az oktatókkal folytatott gyakori interakciók, a 
kapcsolattartás a hallgatók többségére nem jellemző, azonban az oktatókkal való rendsze-
res kommunikáció pozitívan befolyásolja a hallgatók eredményességét és perzisztenciáját. 
A dolgozó és nem dolgozó hallgatók között minimális különbség mutatkozott. 

Elméleti áttekintés

A munkavállalás és az eredményesség összefüggései

A hallgatói munkavállalás kérdésköre és következményei számos országban és 
nemzetközi kutatás középpontjában áll, ugyanis az országok mind kulturális, mind 
társadalmi és gazdasági szempontból különböznek. Az országok különböznek a 
gazdasági növekedés szempontjából, eltérő munkaerőpiaci lehetőségekkel és felső-
oktatási rendszerekkel jellemezhetőek, országonként változó lehet, hogyan segítik 
a fiatalok oktatásból a munkaerőpiacra való átmenetét (Heinz 1999; Ostoj 2020). 
2012-ben 23 ország bevonásával átfogó nemzetközi kutatás keretein belül vizsgál-
ták a tanulmányok mellett végzett fizetett munka jellemzőit. A kutatás eredményei 
szerint a 16–29 éves korosztály 39 százaléka dolgozott a tanulmányai mellett, s a 
munkavállalás főként a nyelvi, egészségügyi, a  művészeti és a pedagógusképzé-
sek diákjait jellemezte (OECD 2015). Az EUROSTUDENT VI. kutatás eredmé-
nyei szerint a megkérdezett hallgatók 51 százaléka dolgozott a szemeszter ideje 
alatt, 35 százalékuk rendszeresen, míg 36 százalékuk alkalmanként vállalt munkát. 
A munkavállalás motivációját tekintve a legfőbb motivációs tényező a mindennapi 
költségek fedezése volt, ez a válaszadók 69 százalékát érintette. A hallgatók több 

  1	A tanulmány a 123847 számú projekt keretében készült, ami a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és 
Innovációs Alapból biztosított támogatással, a K17 pályázati program finanszírozásában valósult 
meg. A kutatás vezetője: Prof. Dr. Pusztai Gabriella.
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mint felét a munkatapasztalat szerzése is ösztönözte a munkavégzésre, valamint 
jelentős motivációs tényező volt a tanulmányi kiadások fedezése is. A kutatás ki-
emelte, hogy a balkáni országok egyik leggyakoribb motivációs tényezője a tandíj 
befizetése. Azokban az országokban, mint például Norvégia, Dánia, Finnország, 
Málta, ahol a hallgatóknak nem kell aggódnia a tanulmányaik finanszírozása mi-
att, inkább az életszínvonal növelése, a tapasztalatszerzés dominál (Masevičiūtė et al. 
2018). Nemzetközi és hazai kutatási eredmények szerint a hallgatói munkavállalás 
gyakorisága és motivációja szoros összefüggést mutat a hallgatók demográfiai, tár-
sadalmi és intézményi sajátosságaival (Bocsi 2013; Kovács et al. 2019; Masevičiūtė et al. 
2018; Pusztai & Kocsis 2019; Warren et al. 2000).

A munkahely az iskolán kívüli nevelés egyik fontos szegmense, a munka vilá-
gában szerzett tapasztalat jelentős hatással lehet az iskolai szocializáció sikerére, az 
eredményességre és a tanulmányok melletti elköteleződésre (Kocsis 2021). A felső-
oktatási hallgatók fizetett munkavállalását növekvő tendencia jellemzi, azonban az 
eredményességre gyakorolt hatásával kapcsolatban ambivalens eredmények szület-
tek (Pascarella & Terenzini 1998; Riggert et. al. 2006;  Perna 2010; Teichler 2011; Fónai 
2018). Egyes kutatások arra hívják fel a figyelmet, hogy a horizontális illeszkedés 
pozitívan, míg a tanulmányokhoz nem fűződő munkavégzés negatívan befolyásol-
ja a hallgatók eredményességét (Geel et al. 2012; Gáti & Róbert 2013), függetlenül a 
munka intenzitásától (Yanbarisova 2014). Ugyanis a tanulmányoktól eltérő, de már 
alacsony óraszámban végzett munka is csökkentheti a hallgatói eredményességet 
(Yanbarisova 2014), míg a képzési területhez kapcsolódó, de intenzív óraszámú 
munkavégzés további pozitív hatásokkal jár, amely nem csak az eredményességre, 
de a későbbi elhelyezkedésre is kedvezően hat (Di Paolo & Matano 2016). 

A hallgatói munkavállalás e pozitív hatására utalva Pusser (2010) elkülöníti a 
hallgatói foglalkoztatás (student employment) és a hallgatói munka (student work) 
kifejezéseket. Az előbbi a jövedelem megszerzése érdekében történik, az utóbbi a 
személyiségfejlődést szolgálja, s ezzel magasabb értékdimenzióba emeli a hallgatói 
munkavállalást. Míg más kutatásokban inkább a campus-on és campus-off  kife-
jezéseket részesítik előnyben (Astin 1993; Pascarella & Terenzini 1998; Perna 2010). 
Astin (1993) szerint a munka tanulmányi eredményességre gyakorolt hatását az 
is befolyásolja, hogy a campuson kívül vagy belül vállalnak munkát. Pascarella 
& Terenzini (1998) következtetése szerint szerény, következetlen bizonyítékok 
utaltak arra, hogy bármelyik típusú munka komolyan gátolná a tanulmányi elő-
rehaladást, nem volt károsabb hatása a campuson és a campuson kívül végzett 
munkának, akár heti 20 óránál többet dolgoztak a hallgatók, akár nem. Azonban 
a campuson végzett munkák mellett szól az az érv, hogy a munka révén jobban 
beágyazódnak az egyetem életébe (McCormick et al. 2010; Perna 2010; Pollard et al. 
2013). Hall (2010) szerint a munka csökkenti a kurzusok látogatását, azonban nem 
rontja a hallgatók egyetemi tapasztalatokról alkotott képét. Pozitív kapcsolatot 
mutattak ki a munkavégzés és az elkötelezettség között, azoknál a hallgatóknál, 
akik hetente 20 órát vagy annál kevesebbet dolgoztak (Pike, Kuh & Massa-McKinley 
2008). Ha a munka nem haladja meg ezt az intenzitást, akkor a pozitív hatások 
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(jobb időgazdálkodás, a motiváció, az önbizalom, meghaladják) felülkerekednek 
a negatív hatásokon (Kosi, Nastav & Šušteršič 2013). Továbbá a hallgatók szakmai 
fejlődéséhez is hozzájárulhat, hiszen a tapasztalatok kedvezően befolyásolhatják az 
első munkahely megtalálását az egyetemi tanulmányok befejezése után (Ryan 2001; 
Joensen 2009). Ebben az értelmezésben munkaórák száma nagyobb hatással van az 
akadémiai teljesítményre, mint maga a foglalkoztatási státus (Pike, Kuh & Massa-
McKinley 2008; Richardson, Evans & Gbadamosi 2009; Kosi, Nastav & Šušteršič, 2013).

Pusztai (2011) az eredményességet kezdetben négy dimenzió mentén határozta 
meg (tudásszerző tanulmányi orientáció, a tanulmányi munkavégzéssel kapcsola-
tos morális integritás, a többletmunkára való hajlandóság és az intézményi szerep-
partnerekbe vetett bizalom), majd újabb két dimenzióval egészült ki. A hallgatói 
eredményesség legfőbb mutatói Pusztai (2017) szerint a tanulmányok melletti ki-
tartás és elköteleződés (más néven perzisztencia), a morális tudatosság, a tanulmá-
nyokkal való törődés (engagement), a jövőre vonatkozó tervek, amelyek alatt olyan 
tevékenységeket értünk, melyekben a diákok önszántukból képzik magukat. Az 
eredményesség további mutatói közé tartozik, hogy mennyire élnek aktív kulturá-
lis életet, miben látják az élet értelmét, az életcélokat, valamint mi jellemző a hallga-
tókra a társadalmi felelősség szempontjából (Pusztai 2017). Pusztai (2012) továbbá 
hangsúlyozza, hogy az akadémiai eredményességet nemcsak a hallgatók társadal-
mi, gazdasági és demográfiai jellemzői befolyásolják, hanem az egyetemi évek so-
rán összegyűjtött tapasztalatok és kapcsolati erőforrások is. Hiszen a felsőoktatási 
intézmények az interakcióik által segítik a hallgatók fejlődését és eredményességét. 
Minél jobban integrálódnak a diákok az egyetem életébe, annál erősebbé válik a 
tanulmányok iránti elkötelezettségük. Azonban az integráció hiánya, a kifelé húzó 
erők, mint például a tanulmányok mellett végzett munkavállalás, lemorzsolódás-
hoz vezethet, hiszen távol tartja őket az egyetemi kultúrába való beágyazódástól 
(Pusztai 2011).

A munkavégzéssel kapcsolatos döntés a tanulmányokhoz való viszonyt is befo-
lyásolja (Kocsis & Pusztai 2020). Az állandó jellegű munkavégzés csökkenti a tanulás-
ra, kurzusokra fordított időt, ami növelheti a lemorzsolódás esélyét (Curtis & Shani 
2002; McCoy & Smyth 2004; Darmody & Smyth 2008; Fónai 2018; Kovács et al. 2019). 
Az akadémiai részvétel nem merül ki a kurzusokon, szemináriumokon való részvé-
telben, hanem a társadalmi, tudományos integráció, a kapcsolatépítés, az egyetemi 
tapasztalatok is lényegesek (Astin 1984; Tinto 1975; 1993). Tinto (1975) szerint a 
hallgatók diplomaszerzésének sikere nagymértékben függ attól, hogy a hallgatók 
milyen egyetemi környezetben tanulnak, milyen interakciókban vesznek részt, mi-
lyen tapasztalatokra tesznek szert, s ezeket az akadémiai tapasztalataikat hogyan 
tudják integrálni, s a munkavállalás növeli a lemorzsolódási kockázatot azáltal is, 
hogy távol tartja a hallgatókat az egyetemi kultúrába és közösségbe való beágyazó-
dástól (Riggert et. al. 2006; Darmody & Smyth 2008; Perna 2010; Stiburek et al. 2017). 
Az átalakult, tömeges felsőoktatásban a hallgatók széles körű intragenerációs in-
tézményi beágyazódása nem kedvez az eredményességnek, mert egyes hallgatói 
közösségekben olykor terjedő, az akadémiai értékekkel szemben álló destruktív 
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normákat nem sajátítják el, így az időt és az anyagiakat céltudatosabban használják 
fel, mint társaik (Pusztai 2011).

Az EUROSTUDENT VI. adatfelvételi hulláma szerint a kutatásba részt vevő 
országokban átlagosan a hallgatók 7%-a szakította meg a tanulmányait. A moti-
váció hiánya és az anyagi nehézségek mellett, a megkérdezettek negyede egyértel-
műen a munkavállalást jelölte a tanulmányok megszakításának legfőbb okaként 
(Masevičiūtė et al. 2018). Ha a hallgatók felelősségteljes vagy éjszakai munkakörben 
dolgoznak, akkor folyamatos kihívásokkal kell szembenézniük, így a munka, a ta-
nulmányok és a magánélet közötti egyensúly fenntartása negatív következmények-
kel járhat (Baffoe-Bonnie et al. 2007; Pollard et al. 2013). A munkába fektetett energia 
és idő elvonja a hallgatókat az egyetemi, tanulási tevékenységektől (Neyt et al. 2017; 
Brooks 2018).

A jelenlegi kutatásban arra fókuszálunk, hogy az Európai Felsőoktatási Térség 
keleti régiójában hogyan alakul a hallgatói munkavállalás gyakorisága, s milyen ha-
tással van a diákok egyetemi pályafutására és elkötelezettségére. A hallgatói mun-
kavállalás értelmezhető úgy is, mint rizikófaktor, amely megerősíti a lemorzsolódás 
esélyét (Darmody & Smyth 2008; Kovács et al. 2019), másrészt úgyis, mint egy támo-
gató tényező, amely fokozza a tanulmányi elköteleződést és az eredményességet 
(Perna 2010; Pusztai 2011; Rothstein 2007).

Kutatási kérdések és hipotézisek
Tanulmányunk fő kutatási kérdése, hogy a fizetett munkavállalás hogyan befolyá-
solja a hallgatók egyetemi pályafutását és a tanulmányok melletti elköteleződésü-
ket. A korábbi kutatási eredmények alapján a következő hipotéziseket fogalmaztuk 
meg: 

H1: Feltételezzük, hogy a dolgozó hallgatók kevésbé lesznek eredményesek az 
egyetemi éveik alatt, hiszen a munkavállalás miatt kevesebb időt szánnak a tanul-
mányaikra, az extrakurrikuláris tevékenységekre és az egyetemen belüli kapcsolat-
építésre.

H2: Feltételezzük, hogy a munkavállalás megléte negatívan befolyásolja a ta-
nulmányok melletti kitartásukat, a perzisztenciájukat. Azok a hallgatók, akik nem 
dolgoznak a tanulmányaik alatt, perzisztensebbek, mint a dolgozó diákok. 

Módszertani háttér
Az elemzés során a Felsőoktatási Kutató és Fejlesztő Központ (CHERD-H) 
123847 számú Társadalmi és szervezeti tényezők szerepe a hallgatói lemorzsoló
dásban című NKFIH projekt keretében 2018/2019-es tanévben végzett kutatá
sának az eredményeit használtuk fel (PERSIST 2019, N = 2199). A kutatást az 
Európai Felsőoktatási Térség keleti régiójában végezték, Magyarország keleti 
régiójának felsőoktatási intézményeiben, illetve Szlovákia, Románia, Ukrajna, 
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Szerbia felsőoktatási intézményeiben folyt. A magyarországi minta2 végső elem-
száma 1045, kvótás mintavételt alkalmaztak, s a minta karokra, a képzés területére 
és finanszírozási formára reprezentatív. A határon túli intézményekben3 a valószí-
nűségi mintavételre törekedtek, a hallgatók felkeresése csoportosan történt egye-
temi/főiskolai kurzusok keretein, ahol teljes körű lekérdezés történt. A határon 
túli minta elemszáma 1154 fő. A felmérésben nappali tagozatos, másodéves BA/
BSc-képzésben tanuló, valamint másod- vagy harmadéves osztatlan képzéses hall-
gatók szerepeltek.

Eredmények

A fizetett munkavállalás jellemzői

A hipotéziseink tesztelése előtt megvizsgáltuk a minta munkavállalási gyakorisá-
gát, a munka és a tanulmányok horizontális illeszkedését és a diákok társadalmi 
státusmutatóit.

A tanulmányok melletti munkavállalás gyakoriságát a következőképpen vizsgál-
tuk: soha, évente, havonta és heti rendszerességű munkavégzés. 

1. táblázat. A teljes minta munkavállalási gyakorisága (%) (N = 2155)

N %
Hetente 346 16,1
Havonta 214 9,9
Évente 485 22,5
Soha 1110 51,5
Forrás: PERSIST 2019

A munkavállalás gyakorisága hasonlóképpen alakult, mint a régióban végzett 
korábbi kutatások során (Markos et al. 2018; Pusztai & Kocsis 2019). A teljes minta 
51,5 százaléka soha nem végzett munkát az egyetemi tanulmányai alatt, 22,5 száza-
lékuk alkalmanként, tehát évente vállalt valamilyen munkát. Havi rendszerességgel 
dolgozott a válaszadók 9,9 százaléka, míg a diákok 16,1 százaléka hetente végzett 
valamilyen jövedelemszerző tevékenységet. A továbbiakban a hetente és havonta 
történő munkavégzést rendszeres munkavállalásnak tekintjük. 

  2	Debreceni Egyetem, Nyíregyházi Egyetem, Debreceni Hittudományi Egyetem.
  3	The Babeș–Bolyai University in Cluj-Napoca, University of  Oradea, Emanuel University in 

Oradea, Partium Christian University, Sapientia Hungarian University of  Transylvania (Romania), 
Constantine the Philosopher University in Nitra, Janos Selye University (Slovakia), University 
of  Novi Sad, Novi Sad and Hungarian Teaching Language Teacher Training Faculty, Subotica 
(Serbia), Uzhhorod National University, Ferenc Rákóczi II. Transcarpathian Hungarian Institute, 
Mukachevo State University, Drohobych Ivan Franko State Pedagogical University, Odessa 
National Polytechnic University (Ukraine).
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A munka és a tanulmányok horizontális illeszkedését vizsgálva a korábbi ku-
tatási eredményekhez hasonlókat tapasztaltunk. A hallgatók 63,8 százalékának 
soha nem kapcsolódott a munkája a tanulmányaihoz. A hallgatók harmada végzett 
olyan munkát, amely illeszkedett az egyetemi tanulmányaihoz: a diákok csupán 
10,6 százalékának kapcsolódott mindig a munkája a tanulmányaihoz, 25,5 száza-
léknak csak részben. Habár a jelenlegi kutatás során nem volt lehetőségünk a mun-
kakeresés módjait vizsgálni, de a régióban végzett korábbi eredményeink szerint 
a felsőoktatási hallgatók többsége a diákszövetkezetek révén vállal munkát, ezek 
a szervezetek pedig tipikus diákmunkákat kínálnak, mintsem szakmai tapasztalat-
szerzésre alkalmas munkákat (Kocsis 2017).

A hallgatói munkavállalás motivációjának vizsgálata során a válaszadóknak egy 
1-től 4-ig terjedő skálán kellett értékelniük, hogy az alábbi tényezők mennyire ösz-
tönzik őket a munkavállalásra (egy jelentette, ha egyáltalán nem jellemző, négy 
pedig, ha teljes mértékben jellemző egy motívum a hallgatóra). 

1. ábra. A munkavállalás motivációi  
Forrás: PERSIST 2019

Az átlagok alapján elmondható, hogy a megkérdezetteket leginkább a szülők-
től való függetlenedés vágya (2,73 pont), a szabadidős programok finanszírozása 
(2,60 pont), a munkatapasztalat szerzése (2,56 pont) és a létfenntartás (2,16 pont) 
motiválta. Az új ismerősök szerzése, a kapcsolatépítés, valamint a tandíj finanszí-
rozása kevésbé játszott szerepet a munkavállalásban. Az eredményeinkből látható, 
hogy a munkavállalás motivációja főként a plusz jövedelemszerzésre irányul, s ke-
vésbé jelennek meg olyan ösztönző tényezők, amelyek a kapcsolatépítésre, szak-
mai ambíciókra vagy a szabadidő hasznos eltöltésére vonatkoznának.
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valamilyen munkát. Havi rendszerességgel dolgozott a válaszadók 9,9 százaléka, míg a diákok 
16,1 százaléka hetente végzett valamilyen jövedelemszerző tevékenységet. A továbbiak a hetente 
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A munka és a tanulmányok horizontális illeszkedését vizsgálva, a korábbi kutatási 
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tanulmányaihoz, 25,5 százaléknak csak részben. Habár a jelenlegi kutatás során nem volt 
lehetőségünk a munkakeresés módjait vizsgálni, de a régióban végzett korábbi eredményeink 
szerint a felsőoktatási hallgatók többsége a diákszövetkezetek révén vállalnak munkát, ezek a 
szervezetek pedig tipikus diákmunkákat kínálnak, mintsem szakmai tapasztalatszerzésre 
alkalmas munkákat (Kocsis 2017).

A hallgatói munkavállalás motivációjának vizsgálata során a válaszadóknak egy 1-től 4-
ig terjedő skálán kellett értékelniük, hogy az alábbi tényezők mennyire ösztönzik őket a 
munkavállalásra (Egy jelentette, ha egyáltalán nem jellemző, négy pedig, ha teljes mértékben 
jellemző egy motívum a hallgatóra). 

1. ábra. A munkavállalás motivációi
Forrás: PERSIST 2019

Az átlagok alapján elmondható, hogy a megkérdezetteket leginkább a szülőktől való 
függetlenedés vágya (2,73 pont), a szabadidős programok finanszírozása (2,60 pont), a 
munkatapasztalat szerzése (2,56 pont) és a létfenntartás (2,16 pont) motiválta. Az új ismerősök 
szerzése, a kapcsolatépítés valamint a tandíj finanszírozása kevésbé játszott szerepet a 
munkavállalásban. Az eredményeinkből látható, hogy a munkavállalás motivációja főként a 
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A dolgozó hallgató státusmutatói
A hallgatói munkavállalás gyakorisága, tanulmányokkal való kapcsolata és a moti-
vációja összefüggésben van a hallgatók demográfiai, illetve társadalmi jellemzőivel. 
A munkavállalás gyakoribb azoknak a diákoknak a körében, akiknek a szülei ala-
csonyabb iskolai végzettséggel rendelkeznek, s családjuk kedvezőtlen anyagi helye-
zettel jellemezhető. A következő táblázatban a rendszeresen, az alkalmanként és 
soha nem dolgozó diákok társadalmistátus-mutatóit foglaltuk össze.

2. táblázat. A hallgatók társadalmistátus-mutatók szerinti megoszlása (%)

Rendszeresen 
dolgozók

Alkalmanként 
dolgozók

Sohasem 
dolgozók Sign.

Nem
férfi 31,8 29,7 29,5

N. S.nő 68,2 70,3 70,5
N 550 472 1073

Életkor

20 év alatti 14,1 17,4 20,9

0,001
21–24 éves 76,7 75,6 70,1
25–30 éves 7,3 6,6 6,1
30 év fölötti 1,8 0,4 2,9
N 546 472 1064

Szülők 
kvázi iskolai 
végzettsége

alapfokú 21,6 18,9 18,2

0,003
középfokú 52,2 46,5 45,9
 felsőfokú 26,2 34,6 35,9
N 546 477 1077

Relatív anyagi 
helyzet

átlagosnál jobb 32,8 31,4 37,4

0,002
átlagos 54,9 58,9 55,6
átlagosnál rosszabb 12,3 9,6 7
N 552 477 1091

Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint kettő.
Forrás: PERSIST 2019

A vizsgált demográfiai és társadalmi háttérváltozók és a munkavállalás gyakori-
sága között szignifikáns összefüggést találtunk, kivétel ez alól a nem háttérváltozó. 
Eredményeink azt mutatják, hogy a hallgatók többsége a 21–24 éves korosztály-
hoz tartozik, azonban a rendszeresen dolgozó hallgatók körében felülreprezentált 
az arányuk (p = 0,001). A soha nem dolgozók esetében a 20 év alattiak vannak 
felülreprezentálva. Korábbi kutatási eredmények szerint (Masevičiūtė et al. 2018) 
kisebb arányban vállalnak munkát azok a fiatalok, akik a középiskola után köz-
vetlenül a felsőoktatásban tanulnak tovább. Ebben az időszakban a fiatalok az 
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egyetemi élettel ismerkednek, s az egyetemi élettel való boldogulás prioritást élvez 
a munkavégzéssel szemben.

A kutatásban szereplő intézmények hallgatóit másfél évtizede vizsgáljuk, 
miközben a hallgatók körében felülreprezentált azoknak az alsó középosztályi 
származásúaknak az aránya, akiknek szülei jobbára középfokú iskolázottsággal 
rendelkeznek, s szolid megtakarítással élnek (Pusztai 2015). A szülők iskolai vég-
zettségével kapcsolatban korábbi kutatásokhoz hasonló eredményekre jutottunk. 
A rendszeresen dolgozó hallgatók körében felülreprezentáltak azok a diákok, akik-
nek a szülei középfokú végzettséggel rendelkeznek. Míg a nem dolgozó hallgatók 
esetében azok az egyének felülreprezentáltak, akiknek a szülei felsőfokú végzett-
ség birtokában vannak (p = 0,003). Habár a rendszeresen dolgozók csaknem ne-
gyedének a szülei alapfokú végzettséggel rendelkeznek, ebben a tekintetben nincs 
jelentős, számottevő különbség a hallgatók között. 

A megkérdezettek relatív anyagi helyzetét is vizsgáltuk, amely során a hallgatók-
nak a csoporttársaikhoz kellett viszonyítaniuk az anyagi helyzetüket. Azt tapasztal-
tuk, hogy a dolgozó hallgatók valamivel több mint tizedére jellemző (12,3%), hogy 
az átlagosnál rosszabb anyagi helyzetben van. Előzetes kutatási eredmények sze-
rint (Kovács et al. 2019) a lemorzsolódás szempontjából veszélyeztetettebbek azok 
a hallgatók, akik anyagi nehézségekkel küzdenek, kényszerből vállalnak munkát, s 
ezáltal egy ördögi körbe kerülnek. Ugyanis a munkavállalással az anyagi helyzetü-
kön kívánnak javítani, pluszjövedelmet szerezni, azonban az intenzív munkavég-
zés negatív hatással lehet az egyetemi pályafutásukra és az egyetemi közegbe való 
bevonódásuk is akadályozva lehet a munka által.

A dolgozó hallgatók képzési jellemzői
A hallgatók finanszírozási formáját tekintve a megkérdezettek 80,2 százaléka álla-
milag támogatott képzésben vesz részt, azonban nem találtunk jelentős különbsé-
get a dolgozó és nem dolgozó hallgatók között. 

Szignifikáns kapcsolatot találtunk a munkavállalás gyakorisága és a képzési 
szint között. Eredményeink szerint az alapszakos hallgatók 27,1 százaléka rend-
szeresen dolgozik, az arányuk felülreprezentált. Az osztatlan képzéses hallgatók 
körében azok a diákok vannak felülreprezentálva, akik ritkán, évente vállalnak 
munkát a tanulmányaik mellett. Ez a tendencia figyelhető meg korábbi kutatá-
sokban is (Hámori et al. 2018), tehát az osztatlan képzésben részt vevő hallgatók 
kevésbé gyakran dolgoznak a felsőoktatási éveik alatt, amely feltehetőleg a képzés 
kurrikulumára, a követelményekre vezethető vissza. 

2015-től a hazai oktatáspolitikai dokumentumok két csoportba sorolják a kép-
zési területeket aszerint, hogy mennyire nehéz az adott területen jobb jegyeket 
és magasabb tanulmányi átlagot elérni, s ezek alapján elkülöníthetőek az oktatás-
politikai által „könnyűnek”, illetve „nehéznek” titulált képzések (Pusztai & Szigeti 
2020). Megvizsgáltuk, hogy a szakpolitika által könnyebbnek illetve nehezebbnek 
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ítélt szakokon milyen mértékű a hallgatók munkavállalása. Érdekes eredményeket 
kaptunk, ugyanis az előzetes feltételezésekkel szemben a könnyebbnek ítélt képzé-
seken felülreprezentált azoknak az aránya, akik sohasem dolgoznak a tanulmánya-
ik alatt, az említett képzések hallgatóinak 54 százaléka tartozik ebbe a kategóriá-
ba. A könnyebbnek ítélt szakokon a diákok 24,1 százaléka rendszeresen dolgozik. 
Ezzel szemben a nehezebbnek ítélt képzéseken a rendszeresen dolgozó hallgatók 
aránya felülreprezentált, 28,3 százalékuk rendszeresen vállal munkát a tanulmányai 
mellett. A nehezebbnek ítélt képzéseken alulreprezentáltak a sohasem dolgozó 
hallgatók. A munka és a tanulmányok horizontális illeszkedésének tekintetében 
nincs különbség a könnyebbnek és nehezebbnek ítélt szakok között.

A képzési területek tekintetében is szignifikáns összefüggést találtunk 
(p < 0,001). Az adjusztált sztenderd reziduálisok alapján elmondható, hogy a gaz-
dasági, informatikai, műszaki képzési területeken felülreprezentált a rendszeresen 
dolgozó hallgatók aránya, míg az orvosi és hitéleti képzéseken alulreprezentált a 
rendszeresen munkát vállalók aránya (2. ábra).

2. ábra. A munkavállaló hallgatók százalékos megoszlása képzési területenként (N = 2115) 
Forrás: PERSIST 2019

A tanulmányokhoz illeszkedő munkavégzés leginkább a gazdasági és informa-
tikus hallgatókra jellemző, az arányuk felülreprezentált ebben a tekintetben, míg 
az orvos és pedagógushallgatók körében alulreprezentált a tanulmányokhoz kap-
csolódó munkát végzők aránya. Korábbi kutatási eredmények is alátámasztották 
az informatikus hallgatók intenzív munkavállalását, ráadásul körükben gyakrabban 
érvényesül a munkaerőpiac elszívó hatása, akár már a felsőoktatási tanulmányaik 
alatti diákmunka révén is, hiszen végzettség megszerzése nélkül is el tudnak helyez-
kedni. A diploma hiánya csak évekkel később az előrelépés, az elérhető magasabb 

a könnyebbnek ítélt képzéseken felülreprezentált azoknak az aránya, akik sohasem dolgoznak a 
tanulmányaik alatt, az említett képzések hallgatóiak 54 százaléka tartozik ebbe a kategóriába. A 
könnyebbnek ítélt szakokon a diákok 24,1 százaléka rendszeresen dolgozik. Ezzel szemben a 
nehezebbnek ítélt képzéseken a rendszeresen dolgozó hallgatók aránya felülreprezentált, 28,3 
százalékuk rendszeresen vállal munkát a tanulmányai mellett. A nehezebbnek ítélt képzéseken 
alulreprezentáltak sohasem dolgozó hallgatók. A munka és a tanulmányok horizontális 
illeszkedésének tekintetében nincs különbség a könnyebbnek és nehezebbnek ítélt szakok között.

A képzési területek tekintetében is szignifikáns összefüggést találtunk (p<0,001). Az 
adjusztált sztenderd reziduálisok alapján elmondható, hogy a gazdasági, informatika, műszaki 
képzési területeken felülreprezentált a rendszeresen dolgozó hallgatók aránya, míg az orvosi és 
hitéleti képzéseken alulreprezentált a rendszeresen munkát vállalók aránya (2.ábra).

2. ábra. A munkavállaló hallgatók százalékos megoszlása képzési területenként (N=2115)
Forrás: PERSIST 2019

A tanulmányokhoz illeszkedő munkavégzés leginkább a gazdasági és informatikus hallgatókra 
jellemző, az arányuk felülreprezentált ebben a tekintetben, míg az orvos és pedagógushallgatók 
körében alulreprezentált a tanulmányokhoz kapcsolódó munkát végzők aránya. Korábbi kutatási 
eredmények is alátámasztották az informatikus hallgatók intenzív munkavállalását, ráadásul 
körükben gyakrabban érvényesül a munkaerőpiac elszívó hatása, akár már a felsőoktatási 
tanulmányaik alatti diákmunka révén is, hiszen végzettség megszerzése nélkül is el tudnak 
elhelyezkedni. A diploma hiánya csak évekkel később az előrelépés, az elérthető magasabb 
jövedelmek esetében mutatkozik meg (Harkányi 2020). Hazai viszonylatban az informatika 
képzési terület hallgatói kevésbé elégedettek az oktatás minőségével, az oktatók naprakész 
szaktudásával, így esetükben az elméleti jellegű felsőoktatásból való kiábrándulás a 
munkaerőpiacon való elhelyezkedésre és a munkatapasztalat megszerzésére ösztönzi a 
hallgatókat. Míg az orvos és gyógyszer szakmában a feladatok elvégzése a diploma 
megszerzéséhez kötött, így az alábbi képzések hallgatói kevésbé tudnak releváns tapasztalatot 
szerezni. Továbbá az alábbi szakok hallgatóinak a kurrikulum merevsége, a követelmények miatt 
kevesebb idejük marad olyan alternatív elfoglaltságokra, mint a munkavállalás (Hámor et al., 
2018).
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jövedelmek esetében mutatkozik meg (Harkányi 2020). Hazai viszonylatban az in-
formatikai képzési terület hallgatói kevésbé elégedettek az oktatás minőségével, az 
oktatók naprakész szaktudásával, így esetükben az elméleti jellegű felsőoktatásból 
való kiábrándulás a munkaerőpiacon való elhelyezkedésre és a munkatapasztalat 
megszerzésére ösztönzi a hallgatókat. Míg az orvos és gyógyszerész szakmában 
a feladatok elvégzése a diploma megszerzéséhez kötött, így az alábbi képzések 
hallgatói kevésbé tudnak releváns tapasztalatot szerezni. Továbbá az alábbi sza-
kok hallgatóinak a kurrikulum merevsége, a követelmények miatt kevesebb idejük 
marad olyan alternatív elfoglaltságokra, mint a munkavállalás (Hámor et al. 2018).

Tanulmányi előrehaladás
A tanulmányi előrehaladás vizsgálatára egyrészt klaszterelemzést alkalmaztunk, a 
passzív félévek száma, költségtérítéses félévek száma, időbeli túlfutás, intézmény/
szakváltás alapján határoztuk meg a haladási utakat. A megkérdezett hallgatók há-
rom klaszterbe sorolhatók: a sztenderd úton haladók, akik államilag finanszírozott 
formában tanulnak, s akikre nem jellemző az időbeli túlfutás és a passzív félévek 
igénybevétele, illetve szakot és/vagy intézményt sem váltottak. A másik két klasz-
tert a csúszó-passziválók és a költségtérítéses,  intézmény/szakváltók,  más  néven 
a korrigáló  hallgatók  alkotják (Pusztai & Szigeti 2020). Megvizsgáltuk, hogy az em
lített klaszterre mi jellemző munkavállalás szempontjából. 

3. táblázat. A munkavállalás gyakorisága klaszterenként (%) (N = 2149)

Korrigáló Csúszó-passziváló Normál úton haladó
Rendszeresen 24,7% 35,6% 24,3%
Évente 18,8% 22,5% 24,1%
Soha 56,5% 41,9% 51,6%

Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint kettő.
Forrás: PERSIST 2019

Eredményeink alapján azt láthatjuk, hogy a rendszeres munkavállalás leginkább 
a csúszó-passziváló klaszter hallgatóira jellemző, 35,6 százalékuk rendszeresen 
dolgozik, szemben a másik két klaszter 24 százalékával (p = 0,000). A munka és 
a tanulmányok horizontális illeszkedése szempontjából nem mutatkozott szigni-
fikáns eltérés a hallgatói klaszterek között. Korábbi lemorzsolódott hallgatókat 
vizsgáló kutatásunk (Kovács et al. 2019) is alátámasztotta, hogy a hallgatók anyagi 
kiszolgáltatottsága miatt vállalt munkavállalás a lemorzsolódás kockázatai közé tar-
tozik. A csúszó-passziváló klaszteren belüli rendszeresen dolgozó hallgatók felül-
reprezentált aránya miatt elemeztük, hogy mi jellemző a hallgatókra a tanulmányok 
megszakítása szempontjából. 



 274 

4. táblázat. A tanulmányi krízishelyzetbe kerülés gyakorisága  
(N = 2132, százalékban megadva)

Rendszeresen 
dolgozók

Alkalmanként 
dolgozók

Sohasem 
dolgozók Sign.

Került-e már 
olyan helyzetbe, 
amikor tanul
mányai félbe
hagyását 
fontolgatta?

még egyszer sem 48,7 57,9 59,7

0,000egy alkalommal 30,1 27,3 25,4

többször kerültem 21,1 14,8 14,8

Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint kettő.
Forrás: PERSIST 2019

A rendszeresen dolgozó hallgatók 48,7 százaléka még egyszer sem, míg harma-
duk már egyszer került olyan helyzetbe, amikor a tanulmányainak a megszakítását 
fontolgatta. A rendszeresen dolgozó hallgatók körében felülreprezentált azoknak 
az aránya, akik többször kerültek már olyan szituációba, hogy a passziváltatást 
számításba vették. A ritkán és soha nem dolgozó hallgatók több mint fele egyszer 
sem került ilyen helyzetbe, a nem dolgozó hallgatók esetében éppen azok felülrep-
rezentáltak, akik még egyszer sem vették fontolóra a tanulmányok megszakítását.  

Tanulmányi pályafutás
A hallgatók egyetemi pályafutását komplex módon közelítettük meg. Elsőként 
klaszterelemzés segítségével határoztuk meg a hallgatók egyetemi haladási útjait, 
a továbbiakban pedig az eredményesség különböző indikátorait elemeztük, ame-
lyekkel való rendelkezést az 1. ábrában foglaltuk össze.

A megkérdezett hallgatók 48,2 százaléka középfokú vagy szakmai nyelvvizsgá-
val rendelkezik, s ezt követően a magyar nyelvű szakmai önéletrajzzal rendelkezők 
aránya volt a legmagasabb. Az idegen nyelvű önéletrajzzal már csak a hallgatók 
ötöde rendelkezik, míg felsőfokú nyelvvizsgája csupán a megkérdezettek 13,6 százaléká-
nak van. Az adatokból jól kivehető, hogy azok az extrakurrikuláris tevékenységek, amelyek 
kimondottan az egyetemhez és az egyetemi sikerességhez kapcsolhatóak, a hallgatók vi-
szonylag alacsony százalékára jellemző.
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3. ábra. Az eredményességi mutatókkal rendelkező hallgatók százaléka 
Forrás: PERSIST 2019

A hallgatók kevesebb mint tizedére jellemző, hogy TDK-dolgozatot írt, 
OTDK-n vett részt vagy bármilyen tudományos előadással vagy publikációval 
rendelkezik. A különböző tudományos és művészeti ösztöndíjak elnyerése a meg-
kérdezettek nagyon alacsony arányát érinti. 

Az első hipotézisünk a dolgozó hallgatók eredményességére, az extrakurrikuláris 
tevékenységekben való részvételükre vonatkozott. Azt feltételeztük, hogy a rend-
szeresen dolgozó diákok kevésbé lesznek eredményesek a nem dolgozó társaikhoz 
képest, hiszen a munkavállalás meggátolja őket abban, hogy plusz erőfeszítése-
ket tegyenek a tanulmányaik érdekében.  Az eredményesség vizsgálatára bevont 
itemek többsége nem mutatott szignifikáns összefüggést a munkavállalás gyakori-
ságával, azonban bizonyos esetekben jelentős különbség mutatkozott a hallgatók 
között, amelynek eredményeit a 3. táblázatban foglaltuk össze.
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5. táblázat. Eredményességi mutatókkal rendelkező dolgozó és nem dolgozó hallgatók 
százalékos aránya (N = 2214)

Rendszeresen 
dolgozók

Alkalmanként 
dolgozók

Sohasem 
dolgozók Sign.

Bekapcsolódott egyetemi 
kutatócsoportba 15,3 12,5 10,2 0,011

OTDK-n szerepelt 7 2,7 11,5 0,000
Középfokú nyelvvizsga 53,4 54,5 42,7 0,000
Magyar nyelvű önéletrajz 48,4 41,7 41,1 0,021
Idegen nyelvű önéletrajz 26,2 18,7 18,3 0,001
Tehetséggondozó program 11 9 6 0,001
Doktori képzésben szeretne 
részt venni 19,7 22,4 25,7 0,021

Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint kettő.
Forrás: PERSIST 2019

Szignifikáns összefüggés mutatkozott a munkavállalás megléte és az egyete-
mi kutatócsoportban való részvétel között. Adataink azt mutatják, hogy a rend-
szeresen dolgozók nagyobb arányban kapcsolódtak be egyetemi kutatócsoport 
munkájába, valamint tehetséggondozó programba, mint a nem dolgozó társaik. 
Egyes nemzetközi kutatások (Titus 2010; Roshchin & Rudakov 2015) ezt azzal ma-
gyarázzák, hogy a dolgozó hallgatók egy része az idő előrehaladtával kitapasztal-
ják, hogyan kombinálják úgy a munkát a tanulmányaikkal, hogy a munka ne legyen 
negatív hatással a tanulmányi pályafutásukra, s különösen ügyelnek a munka in-
tenzitására. A munka intenzitását a kutatás során nem vizsgálták, így nem tudjuk 
alátámasztani, hogy a mérsékelt munkavállalással biztosítják, hogy részt tudjanak 
venni extrakurrikuláris tevékenységekben. A magyar és idegen nyelvű önéletrajz-
zal való rendelkezés is inkább a dolgozó hallgatókra jellemző, arányuk ebben az 
esetben felülreprezentált. A nyelvvizsga megléte, az önéletrajzzal való rendelke-
zés mind-mind olyan eredményességi mutató, amelyek inkább az egyetemen kívül 
hasznosíthatóak. Míg azok a mutatók, amelyek kimondottan a felsőoktatási intéz-
ményben nyújtott sikerekre, eredményességre vonatkozik, inkább a nem dolgozó 
hallgatók sajátossága. A nem dolgozó diákok negyede szeretne részt venni doktori 
képzésben, s 11 százalékuk már szerepelt az OTDK-n. 

Az adatainkból azt láthatjuk, hogy az általunk használt egyik eredményességi 
mutató, amellyel a hallgatók extrakurrikuláris tevékenységeit mértük fel, nem tá-
masztotta alá a hipotézisünket. Ugyanis bizonyos területeken a dolgozó hallgatók 
is eredményesnek bizonyultak, nem csak a nem dolgozó társaik. Azonban az ered-
ményeinkből az is kivehető, hogy azok az eredményességi mutatók, amelyekkel a 
dolgozó hallgatók rendelkeznek, nem kimondottan akadémiai, egyetemi sikerekre 
vonatkozó mutatók, ezek inkább a munkaerőpiacon hasznosíthatóak. A dolgozó 
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hallgatók által birtokolt eredményességi mutatók egy részének (nyelvvizsga, ön-
életrajz) megléte adódhat eleve a munkavállalásból. 

A hallgatók egyetemi pályafutásának vizsgálata során az extrakurrikuláris te-
vékenységek mellett a megkérdezettek egyetemen belüli és kívüli interakcióit is 
górcső alá vettük, hiszen a hallgatók diplomaszerzésének sikerét nagymértékben 
befolyásolják az egyetemi tapasztalataik és kapcsolataik. A munkavállalás pedig tá-
vol tarthatja a hallgatókat az egyetemi kultúrába való beilleszkedéstől (Astin 1984; 
Tinto 1975; 1993; Perna 2010). Ennek érdekében megvizsgáltuk, hogy a hallga-
tók milyen interakciókat folytatnak az egyetemi csoporttársaikkal, oktatóikkal és 
az egyetemen kívüli baráti körükkel. Tizenegy állítás segítségével tártuk fel, hogy 
van-e olyan barátjuk, csoporttársuk, akikkel a tanulmányaikról, a magánéletükről, 
terveikről, közéleti témákról tudnak beszélgetni vagy segítséget kérni. Kilenc állítás 
segítségével pedig az oktatókkal való kapcsolattartást vizsgáltuk, hogy van-e olyan 
oktatója, akivel tudományos kérdésekről, a tananyagról, közéleti témákról, a jövő-
jéről tud beszélni, vagy rendszeres e-mail-kapcsolatban vannak.

Eredményeink szerint általánosságban elmondható, hogy az oktatókkal folyta-
tott interakciók, kapcsolattartás a hallgatók legalább felére nem jellemző. A hall-
gatók felének nincs olyan oktatója, akivel tanítási időn kívül beszélgetne a tan-
anyagról, közéleti kérdésekről vagy jövőbeli terveikről. A hallgatók 77 százaléká-
nak nincs olyan oktatója, akivel magánéleti kérdésekről, gondokról beszélhetne. 
A dolgozó és nem dolgozó hallgatókat összehasonlítva azt tapasztaltuk, hogy a 
soha nem dolgozó hallgatók esetében felülreprezentáltak azok a diákok, akiknek 
több olyan oktatóval van kapcsolata, akikkel tananyagról és tudományos kérdések-
ről tudnak beszélgetni (p = 0,054). Rájuk jellemző, hogy van egy olyan oktatójuk, 
akivel szépirodalomról, művészetről (p = 0,018), illetve közéleti témákról tudnak 
beszélgetni (p = 0,008), arányuk szintén felülreprezentált. Az adjusztált sztenderd 
reziduálisok alapján kijelenthető, hogy a sohasem dolgozó diákok körében felül-
reprezentáltak azok a hallgatók, akiknek legalább egy olyan oktatójuk van, akivel 
a magánéleti problémáit meg tudja beszélni (p = 0,000). A rendszeresen dolgozó 
hallgatók esetében azt találtuk, hogy több olyan oktatójuk van, akikkel sportról 
vagy egészséges életmódról tudnak beszélgetni (adj.res. = 2,9, p = 0,010). Az okta-
tókkal folytatott különböző interakciók és kapcsolattartás az alkalmanként dolgo-
zó diákokra jellemző a legkevésbé. Arányuk felülreprezentált abban a tekintetben, 
hogy nincs olyan oktatójuk, akivel tananyagról, közéleti témákról vagy magánéleti 
gondokról tudnak beszélni.

Az oktatókra, hallgatótársakra és a barátokra vonatkozó itemekből bináris 
(0 = nem, 1 = igen) változó értékeket képeztünk, majd ezek összeadásával indexet 
hoztunk létre, amelynek átlagértékeit hasonlítottuk össze a rendszeresen, alkal-
manként dolgozó és nem dolgozó hallgatók között, az indexek átlagértékeit az 
alábbi táblázatban foglaltuk össze:
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6.táblázat. Az egyetemen beüli és kívüli kapcsolatok indexének átlagértékei
(N = min. 1953)

Rendszeresen 
dolgozók

Alkalmanként 
dolgozók

Sohasem 
dolgozók Sign.

Oktatói kapcsolat 3,3163 2,9487 3,5360 0,003
Hallgatótársakkal való 
kapcsolat 8,4536 8,8647 8,4511 0,012

Egyetemen kívüli baráti 
kapcsolat 8,1663 8,0807 7,9644 0,432

Forrás: PERSIST 2019

Az indexek átlagértékeit vizsgálva azt láthatjuk, hogy a nem dolgozó hallgatók-
nak szorosabb kapcsolata van az oktatókkal, mint a dolgozó társaiknak, azonban 
a teljes mintát vizsgálva láthattuk, hogy az oktatókkal folytatott kommunikáció a 
hallgatók felére, olykor 70 százalékára egyáltalán nem volt jellemző. A hallgatói 
csoportok közül legkevésbé az alkalmanként dolgozókra jellemző az oktatókkal 
való kommunikáció, továbbá az egyetemen kívüli szűkebb baráti körrel rendelkez-
nek, ők leginkább az egyetemen belül folytatnak interakciókat a hallgatótársaikkal. 
Ezzel szemben a rendszeresen dolgozó hallgatóknak inkább az egyetemen kívüli 
barátokkal van szorosabb kapcsolata, de a hallgatótársakkal és az oktatókkal is 
folytatnak interakciókat. Habár az egyetemen belüli és kívüli kapcsolatokat nem 
a kommunikáció gyakoriságában mértük, hanem abban, hogy hány oktatójukkal, 
hallgatóval tartják a kapcsolatot és beszélgetnek, mégis azt láthatjuk, hogy a rend-
szeresen dolgozó hallgatók is rendelkeznek legalább olyan intézményi kapcsolattal, 
mint a kevésbé vagy egyáltalán nem dolgozó társaik. 

A hallgatók eredményességét nemcsak az extrakurrikuláris tevékenységben 
való részvétellel és az intézményen belül kialakított kapcsolati hálóval vizsgáltuk, 
hanem elemeztük a munkavállalás és a perzisztencia összefüggéseit. A megkérde-
zetteknek négy állítást kellett értékelniük 1-től 4-ig terjedő Likert-skálán, amelyek 
a következőek voltak: a tanulmányok, amelyeket folytatok, hasznosak lesznek szá-
momra a szakmai karrierem során; nagyon elszánt vagyok a tanulmányaim befe-
jezését illetően; szeretnék minél jobb tanulmányi eredményeket elérni; mindent 
megteszek annak érdekében, hogy részt vehessek az előadásokon, szemináriumo-
kon, gyakorlati órákon. A kutatás során a perzisztencia négy mutatója alapján fő-
komponens-elemzést végeztünk (Cronbach’s alpha = 0,74) (Pusztai & Szigeti 2020). 
A teljes minta perzisztencia szerinti megoszlását vizsgálva elmondható, hogy a 
megkérdezettek 35,8 százaléka átlagos perzisztenciával jellemezhető, 34,7 százalé-
kuk átlag feletti perzisztenciával. A hallgatók 32,5 százaléka átlag alatt perzisztens.

Ezt követően a dolgozó és nem dolgozó hallgatók átlaghoz képest értelmezett 
perzisztenciáját (átlag alatt, átlagos, átlag felett) khi-négyzet-próbával vizsgáltuk. 
Az eredmények szerint jelentős összefüggést találtunk a hallgatói munkavállalás és 
a perzisztencia között (p = 0,000). Az adjusztált sztenderd reziduálisok alapján el-
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mondható, hogy a rendszeresen dolgozó hallgatók körében felülreprezentáltak az 
átlagosnál kevésbé perzisztens hallgatók, s alulreprezentáltak az átlagnál magasabb 
perzisztenciával rendelkező hallgatók.

7. táblázat. A dolgozó és nem dolgozó diákok perzisztencia szerinti megoszlása 
(N = 2777)

Perzisztencia Rendszeresen 
dolgozók

Alkalmanként
dolgozók

Sohasem 
dolgozók

Átlag alatt 41,2 29,5 31,6
Átlagos 33,3 38 32,4
Átlag felett 25,5 32,5 36

Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint kettő.
Forrás: PERSIST 2019

Az alkalmanként dolgozók esetében felülreprezentáltak az átlagos perziszten
ciával leírhatók, míg a nem dolgozó hallgatók körében azt tapasztaltuk, hogy felül-
reprezentáltak az átlagosnál perzisztensebb tanulók. Az eredményeink szerint a 
hallgatók elkötelezettségére vonatkozó hipotézisünk bizonyítást nyert, ugyanis a 
dolgozó hallgatók a kevésbé perzisztensek, tehát rájuk jellemzőbb legkevésbé a 
tanulmányok melletti kitartás. 

Ezt követően megvizsgáltuk, hogy van-e különbség a dolgozó hallgatók között 
abban a tekintetben, hogy a tanulmányaikhoz kapcsolódó munkát végeznek vagy 
sem. Ebben az esetben együtt kezeltük azokat a hallgatókat, akiknek teljes mér-
tékben vagy csak részben illeszkedett a munkája a tanulmányaihoz. Ebben a meg-
közelítésben azt tapasztaltuk, hogy azok a hallgatók, akiknek nem kapcsolódik a 
munkája a tanuláshoz, az esetükben alulreprezentáltak az átlagosnál perzisztensebb 
hallgatók.

8. táblázat. A dolgozó és nem dolgozó diákok perzisztencia szerinti megoszlása 
(N = 2177)

Perzisztencia Nem kapcsolódik a munkája Kapcsolódik a munkája

Átlag alatt 34,2 32,5

Átlagos 34,4 30,9

Átlag felett 31,4 36,6

Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint kettő.
Forrás: PERSIST 2019

Míg azoknak a körében, akiknek kapcsolódik a munkája, felülreprezentált az 
átlagosnál kitartóbb hallgatók aránya, azonban szignifikáns különbség nem mutat-
kozott a két hallgatói csoport között.
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A hallgatók perzisztenciája mellett vizsgáltuk, hogy a hallgatók mennyire he-
lyezik előtérbe a tanulmányaikat és a tanulással járó kötelezettségeiket. A megkér-
dezetteknek a táblázatban szereplő állításokat egy 1-től 4-ig terjedő skálán kellett 
értékelniük, hogy mennyire tartják jellemzőnek (az egyes az egyáltalán nem jellem-
ző, a négyes a teljes mértékben jellemző). 

9. táblázat. A tanulmányokkal való törődés átlagértékei (N = min. 2177)

Rendszeresen 
dolgozók

Alkalmanként 
dolgozók

Sohasem 
dolgozók Sign.

Képes vagyok tanulni, amikor 
érdekesebb tennivalóm is akadna 2,7 2,80 2,82 0,011

Időben befejezem a beadandókat, 
melyeket a tanárok kérnek a kurzusra 3,04 3,19 3,21 0,000

Fel tudok készülni a vizsgákra 3,11 3,17 3,19 0,073

Képes vagyok figyelni az órákon 3,00 3,08 3,05 0,152

Általában részt veszek az előadásokon 3,01 3,22 3,26 0,000

Általában részt veszek a 
szemináriumokon/gyakorlatokon 3,46 3,60 3,55 0,001

Az aláhúzva szereplő értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint kettő.
Forrás: PERSIST 2019

Az eredményeikből látható, hogy a rendszeresen dolgozó hallgatók ebből a 
szempontból kevésbé elkötelezettek a tanulmányaik iránt, mint a másik két hallga-
tói csoport. Az előadások és szemináriumok látogatása kevésbé jellemző rájuk, az 
arányuk felülreprezentált abban a tekintetben, hogy inkább nem vesznek részt az 
előadásokon, és inkább jellemző rájuk, hogy nem fejezik be időben a dolgozatokat, 
amelyeket egy-egy kurzus során el kell készíteniük. 

Az eredményességet és elkötelezettséget
befolyásoló tényezők
Tinto (1997) három tényezőt emelt ki, amelyek szerepet játszanak a tanulmányok 
melletti elköteleződésben és a sikeres diplomaszerzésben. Modelljében az egyé-
ni jellemzők mint a társadalmistátus-mutatók játszanak fontos szerepet, emellett 
olyan egyéni tényezők, amelyek az egyetemi szervezet iránti elkötelezettségüket és 
integrációjukat jellemzik. Lineáris regresszió révén vizsgáltuk, hogy melyek azok 
a társadalmistátus-mutatók (nem, anya, apa iskolai végzettsége, anyagi helyzet), 
munkavállalási jellemzők (munkavégzés gyakorisága, munka-tanulmányok hori-
zontális illeszkedése), valamint az egyetemen belüli és kívüli kapcsolatok mutatói, 
amelyek hatással vannak a hallgatói eredményességére valamint perzisztenciájára 
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(2. táblázat). A stepwise módszerrel létrehozott modellben kizárólag azok a füg-
getlen változók szerepelnek, melyeknek szignifikáns magyarázóereje van (p < 0,05) 
(10. táblázat).

Eredményeink szerint az oktatókkal fenntartott kapcsolat és kommunikáció 
szignifikánsan pozitív hatást gyakorol a hallgatók eredményességére, akárcsak az 
apák felsőfokú iskolai végzettsége. Továbbá a tanulmányokhoz kapcsolódó mun-
kavégzés pozitív hatása is beigazolódott.

10. táblázat. A hallgatók eredményességét befolyásoló tényezők

Együttható 
(B)

Standard hiba 
(S. E.) Beta t Sign.

Oktatókkal való kapcsolattartás 
(0 = átlag alatti, 1 = átlag feletti) 1,418 0,143 0,273 9,928 0,000

Tanulmányokhoz illeszkedő 
munkavégzés (0 = nem, 
1 = igen)

0,960 0,168 0,157 5,724 0,000

Apa felsőfokú iskolai 
végzettsége 0,599 0,160 0,103 3,744 0,000

Megjegyzés: Függő változó: eredményességi index. A táblázatban csak azok a változók 
szerepelnek, amelyek p < 0,05 szinten szignifikánsak.

Forrás: PERSIST 2019, saját szerkesztés

Korábbi kutatások kiemelték, hogy a kedvezőtlen társadalmi, az alacsonyabb 
értelmiségi és anyagi háttérrel rendelkező hallgatók kevésbé elkötelezettek a tanul-
mányaik iránt. Ugyanis a kulturális javak hiánya miatt ezek a hallgatók nehezebben 
tudnak bekapcsolódni és integrálódni a felsőoktatás világába, szemben azokkal a 
fiatalokkal, akik közép- és felső-középosztálybeli családból származnak. Az anya-
gi javak hiányát pedig gyakran a tanulmányok mellett fizetett munkából kívánják 
kiegészíteni. Számos kutatás szerint a kedvezőbb anyagi háttérrel rendelkező hall-
gatók ritkábban dolgoznak a tanulmányaik mellett, ha mégis munkát vállalnak, 
nagyobb valószínűséggel egyéb okokból és nem kényszerből teszik (Bennett 2003; 
Lehmann 2007; Gáti & Róbert 2011). A szociokulturális háttér mellett a hallgatók 
neme is befolyásoló erővel bír, a nem, a nemi szerepek hatást gyakorolnak a to-
vábbtanulási tervekre és irányokra, az oktatásban való részvételre és az eredmé-
nyességükre (Fényes 2010), a nők diplomaszerzési aránya magasabb, mint a férfiaké 
(Hovdhaugen et al. 2015). Ennek értelmében szintén lineáris regresszió (Stepwise) 
segítségével megvizsgáltuk, hogy a korábban bevont szociokulturális, munkaválla-
lási és kapcsolattartási mutatók közül, melyek vannak hatással a hallgatók tanulmá-
nyok melletti elköteleződésére. 
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11. táblázat. A hallgatók perzisztenciáját befolyásoló tényezők

Együttható (B) Standard hiba (S. E.) Beta t Sign.
Nem ( = férfi) –,276 0,055 –,132 –4,832 0,000
Csoporttársakkal való 
kapcsolattartás
(1 = átlag fölötti)

0,175 0,053 0,091 3,304 0,001

Oktatókkal való 
kapcsolattartás 
(1 = átlag feletti)

0,165 0,052 0,088 3,195 0,001

Munkavállalás 
(1 = dolgozik) –,186 0,057 –,089 –3,282 0,001

Megjegyzés: Függő változó: perzisztenciaindex. A táblázatban csak azok a változók szere-
pelnek, amelyek p < 0,05 szinten szignifikánsak. 
Forrás: PERSIST 2019

A lineáris regresszió eredményei azt mutatják, hogy a nem szignifikánsan ma-
gyarázó erővel bír, azaz a férfiak kevésbé elkötelezettek a tanulmányaik iránt, mint 
a nők. A hallgatók perzisztenciáját pozitívan befolyásolja a csoporttársakkal és 
az oktatókkal kialakított kapcsolat és interakció. Ezek az interakciók az egyetem 
falain belül zajlanak, ezáltal a hallgatók intézményi beágyazódása, integrálódása 
gördülékenyebb lehet. Azonban a munkavállalás negatív hatása igazolódott, tehát 
kevésbé kitartóbbak és elkötelezettebbek azok a hallgatók, akik a tanulmányaik 
mellett dolgoznak. 

Összegzés
A jelenlegi kutatásban arra törekedtünk, hogy a munkavállalás egyetemi pályafu-
tásra gyakorolt hatását megvizsgáljuk, ugyanis a szakirodalom szerint ambivalens 
kutatási eredmények születtek a hallgatói munkavállalás eredményességre gyako-
rolt befolyásával kapcsolatban. A jelenlegi eredményeink csak bizonyos limitációk 
figyelembevételével értelmezhetőek, ugyanis egyes változók vizsgálatára nem volt 
lehetőségünk. A jelenlegi elemzés fókuszán kívül esett a munkavállalás intenzitása, 
a hallgatók tanulásra és munkára fordított ideje, amelyek feltételezéseink szerint 
hatással lehetnek az egyetemi pályafutásra, arra, hogy a hallgatók mennyire mér-
séklik a munkavégzés intenzitását. Továbbá jelentős különbségek mutatkozhatnak 
az egyes képzési területek között, azonban a hallgatói munkavállalás képzési terü-
letenkénti összehasonlítása nem volt az elemzés tárgya.

Összességében elmondható, hogy a rendszeresen dolgozó hallgatók többsége 
középfokú végzettséggel és átlagos anyagi helyzettel rendelkező szülők gyermekei, 
azonban a rendszeresen munkát vállaló diákok csaknem tizede az átlagosnál ros�-
szabb anyagi helyzetben van, tehát a szakirodalomnak megfelelő mechanizmusok 
érvényesültek a dolgozó hallgatók társadalmi státusmutatóit illetően. A munka és 
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a tanulmányok horizontális illeszkedése a dolgozó hallgatók negyedére jellemző, 
tehát a többségük szakmailag nem tud profitálni a munkavállalásból. Feltételeztük, 
hogy a munkavállalás negatív hatásait tapasztaljuk, mind a hallgatók eredményessé-
gét és elkötelezettségét tekintve. Az alábbi hipotézisünk bizonyítást nyert, ugyanis 
a rendszeresen dolgozó hallgatók körében felülreprezentáltak az átlagosnál kevés-
bé perzisztens hallgatók, s alulreprezentáltak az átlagnál magasabb perzisztenciával 
rendelkező hallgatók. Tehát a tanulmányok melletti kitartás tekintetében a rend-
szeresen dolgozó hallgatók hátrányban vannak. A tanulmányok melletti kitartást 
pozitívan befolyásolja a csoporttársakkal, hallgatótársakkal kialakított kapcsolat és 
az oktatókkal folytatott kommunikáció. Ezek mind olyan tényezők, amelyektől a 
munkavégzés távol tartja a dolgozó hallgatókat, de legalábbis akadályozza az in-
terakciók kialakulását. Továbbá az volt a hipotézisünk, hogy a dolgozó hallgatók 
kevésbé lesznek eredményesek az egyetemi éveik alatt, hiszen a munkavállalás mi-
att kevesebb időt szánnak a tanulmányaikra, az extrakurrikuláris tevékenységekre 
és az egyetemen belüli kapcsolatépítésre. Az alábbi feltételezésünk részben nyert 
bizonyítást. Ugyanis az eredményeink szerint a nem dolgozó hallgatók stabilabb 
intézményen belüli kapcsolattal rendelkeznek, mint a rendszeresen vagy ritkábban 
dolgozó hallgatók. Az általunk használt eredményességi mutatók szerint a rend-
szeresen dolgozó hallgatók felülreprezentáltak a kutatócsoporthoz való csatlako-
zás és a magyar, valamint idegen nyelvű szakmai önéletrajzzal való rendelkezés 
tekintetében. Ezek az eredményességi mutatók inkább a munkaerőpiacra való ki-
lépés során jelentősek, míg azok az eredményességi mutatók, amelyekkel főként a 
nem dolgozó diákok rendelkeznek, az egyetemi pályafutás során hasznosíthatóak 
és az egyetemi évek alatt jelentős a birtoklása. A későbbiekben célszerűnek találjuk 
egy kibővített, komplex eredményességi mutató létrehozását, amely segítségével 
pontosabb képet kaphatunk a felsőoktatási hallgatók eredményességeiről és erős-
ségeikről.
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Dusa Ágnes Réka – Dabney-Fekete Ilona

A külföldi munkavállalás és a tanulmányi
haladási utak közti összefüggések

Absztrakt1

Bár 2019-ben pozitívra fordult a magyarországi vándorlási egyenleg, azaz több magyar 
állampolgár költözött vissza, mint ahányan külföldre költöztek, az elvándorlás még min-
dig egy fontos kérdéskör, hiszen továbbra is a fiatalabbak próbálnak szerencsét másik 
országban, köztük sok szakmunkás, egészségügyi dolgozó és frissdiplomás is található. 
Tanulmányunkban mi ez utóbbi csoportra fókuszálunk, s azt vizsgáljuk meg, hogy a még 
képzésben lévő debreceni egyetemisták (N = 851) terveznek-e külföldi munkavállalást, s 
ha igen, milyen távra, s mennyire ragaszkodnak ahhoz, hogy leendő munkájuk illeszkedjen 
az általuk tanult szakhoz. Kutatásunk egy sajátos szeletébe az egyetemi haladási utakat is 
beemeltük, hogy lássuk, milyen különbségek rajzolódnak ki a felsőoktatási tanulmányai-
kat normál ütemben végzők, a költségtérítést fizető szakváltók, illetve a tanulmányaikban 
megcsúszó, néhány félévet passziváló hallgatók között. Eredményeink szerint ez utóbbi 
csoport az, ahol a külföldi munkavállalási tervek leginkább megjelennek.   

Bevezetés
A KSH 2016-os mikrocenzusra alapozott elemzése arra hívta fel a figyelmet, 
hogy a vizsgált évben 29 400 magyar állampolgár ment legalább egy évre külföld-
re, s ezen kivándorlók majdnem fele (45%) 30 év alatti fiatal volt (KSH 2017). 
A Magyar Ifjúság kutatássorozat felmérései alapján több évről is vannak adataink 
a fiatalok külföldi munkavállalási terveit illetően. Hajdu és Pelok (2016) azt állapí-
tották meg a 2000-es, 2004-es, 2008-as és 2012-es adatbázist vizsgálva, hogy míg 
a tanulással kapcsolatos külföldi tervek lecsökkentek, addig a munkavállalási ter-
vek 2000 és 2012 között növekedtek (16%-ról 63%-ra). Ugyanezen adatbázisokat 
vizsgálva Fazekas és Nagy (2016) a kivándorlás okait elemezte, s megállapításuk 
szerint a 15–29 éves korosztályt elsősorban érzelmi-lelki egzisztenciális nehézsé-
gek (kilátástalanság, céltalanság) hajtja, s nem konkrét pénzügyi problémák (anyagi 
nehézségek, munkanélküliség, lakásproblémák), ez összecseng Függ és munkatár-
sai (2015) eredményeivel is. A legfrissebb, 2016-os Magyar Ifjúság adatai szerint 
2012-höz képest csökkent a külföldi munkavállalást tervezők aránya 31 százalékra, 
s a diplomások körében az életminőség növelése, tapasztalatszerzés, karrierlehe-
tőség jelentettek fő motiváló tényezőt (Bauer et al. 2017). Siskáné és munkatársai 
(2017) kutatásukban egyrészt a hazai fiatalok kivándorlási szándékait, másrészt a 
már kivándoroltak jövőterveit egyaránt vizsgálták. Eredményeik közül érdemes 

  1	A tanulmány a 123847 számú projekt keretében készült, amely a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és 
Innovációs Alapból biztosított támogatással, a K17 pályázati program finanszírozásában valósult 
meg. A kutatás vezetője: Prof. Dr. Pusztai Gabriella.
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kiemelni, hogy a kivándorlási szándékokat tekintve a nők és a férfiak között nem 
volt jelentős különbség, ám a fiatalabb korcsoportokban magasabb a határozott 
kivándorlási szándékkal rendelkezők aránya. 

Ha az egyetemistákra szűkítjük azt a kutatási kérdést, vajon mennyire népszerű 
körükben a külföldi munkavállalás, akkor azt láthatjuk, hogy a Frissdiplomások 
2015-ös felmérés válaszadóinak 43 százaléka határozottan nem tervezett külföldi 
munkát vállalni öt éven belül. A külföldön dolgozók harmada nem a végzettsé-
géhez kapcsolódóan talált munkát, míg 67 százalékuk legalább részben a végzett 
szakjával helyezkedett el, ez leginkább az egészségügyi, műszaki és informatikai 
területen diplomát szerzettekre igaz, míg összességében a művészeti, bölcsészet-
tudományi, informatikai és műszaki képzések hallgatói szereztek külföldi mun-
katapasztalatot a diplomaszerzést követően (Veroszta 2016). Kiss, Kun és Pusztai 
(2017) debreceni hallgatók külföldi munkaterveit vizsgálva azt az eredményt kap-
ták, miszerint azok a diákok, akik számára fontos, hogy majdani munkájuk a tanult 
szakirányhoz illeszkedjen, azok kisebb arányban terveznek külföldi munkaválla-
lást. Arra korábbi kutatások is felhívják a figyelmet, hogy a munkavégzés tanult 
szaktól, szakmától való eltérése már az egyetemista időszak alatt is megjelenik, ez-
zel komoly hátrányt, terhet okozva (Ceglédi 2018; Kocsis 2020; Pusztai & Kocsis 2019), 
míg a felsőfokú tanulmányok ideje alatt, a szakhoz kapcsolódó munkakörben vég-
zett munka valószínűsíti a tanulmányok folytatását, illetve nagyban hozzájárul a 
diploma megszerzése után a munkaerőpiacon való sikeresebb elhelyezkedéshez 
(Passaretta & Triventi 2015; Veroszta 2014; Weiss et al. 2014; Gáti & Róbert 2013; 
Sági 2013; Kiss 2010). Bár az, hogy nem a tanult szakjával helyezkedik el valaki 
külföldön, az nem jelent számára feltétlenül státuszvesztést, minden esetre Hárs és 
Simon (2020) kutatása alapján a nőkre és a hosszabb ideje másik országban élőkre 
inkább jellemző, hogy elhagyják tanult szakmájukat, szakjukat, míg a felsőfokú 
végzettségűekre (különösen az egészségügy területén dolgozókra) ez kevésbé igaz.  

A külföldi munkavállalás terve tehát másképp jelenik meg a különböző szakok, 
tudományterületek esetében. Magyar, a végzéshez közel lévő orvostanhallgatók 
vizsgálata alapján az látszik, hogy 38 százalék tervez orvosként külföldön mun-
kát vállalni, s legtöbbjük középtávon, azaz 2–5 éves időtartamban gondolkodik, s 
nemcsak a jobb megélhetés hajtja őket, hanem a jobb munkakörülmények, jobb 
szakmai lehetőségek, a jobbnak vélt munka-magánélet egyensúly megteremtésé-
nek esélye (Győrffy & Szél 2018). Vannak olyan szakterületek is, amelyek esetében 
jellemzőbbek a nemzetközi lehetőségek, ilyen a gazdaságtudomány is, s egy deb-
receni vizsgálat szerint a diákok nyitottak is a lehetséges jövőbeli külföldi kikülde-
tésekre (Szondi 2019).

Módszertan és minta
Az elemzés során természetesen a Debreceni Egyetem Felsőoktatási Kutató- 
és Fejlesztő Központjának (CHERD-Hungary) PERSIST-adatbázisa adatai-
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val dolgoztunk, azonban jelen tanulmányba csupán a debreceni minta került be 
(N = 851). A kérdőíves lekérdezés mintavétele kvótás, s finanszírozási formára, 
karokra, valamint a képzés területére nézve reprezentatív volt. Tekintve, hogy a 
nemzetközi hallgatói tanulási tervek esetében azt tapasztaltuk, hogy a kar, illetve a 
tudományterület meghatározó, ezért annak érdekében, hogy a karokat össze tud-
juk hasonlítani, azokat a karokat és intézményeket, ahol a hallgatók válaszadási haj-
landósága alacsony volt, kizártuk a mintából. Ilyen módon a Debreceni Egyetem 
10 kara (ÁOK, FOK, GYTK, BTK, GTK, TTK, MK, MÉK, IK, ÁJK2), valamint 
a DRHE3 válaszadóinak az adataival dolgoztunk. A képzési szerkezet, valamint a 
tudományterület hasonlósága miatt az ÁOK-ot, a FOK-ot és a GYTK-t össze-
vontuk.

Eredmények

A minta jellemzői

A vizsgált mintában összesen 827 válaszadó adta meg a nemét, mely alapján az 
rajzolódott ki, hogy néhány kart leszámítva (mint például az MK, a MÉK, az IK), 
ahol tradicionálisan is inkább a férfidominancia a jellemző, minden esetben a női 
válaszadók voltak túlsúlyban. Tehát a tudományterület, valamint a nem magyará-
zó változó a válaszadási hajlandóságot tekintve. A mintában a válaszadók három 
nagyobb csoportra oszthatók kor szerinti megoszlásukat tekintve: 383 fő a 19–21 
évesek csoportjába, 388-an a 22–24 évesek, 59-en pedig a 25 év felettiek kategóri-
ájába tartoznak.

Külföldi munkavállalási tervek és azok idődimenziója

Kutatásunkban szerettük volna górcső alá venni a hallgatók külföldi munkaválla-
lással kapcsolatos terveit. A kérdést két aspektusból közelítettük meg: egyrészről 
kíváncsiak voltunk, hogy a külföldi munkavállalást tervezők mennyire tartják azt 
fontosnak, hogy a saját szakjukhoz, szakterületükhöz kapcsolódó munkakörben 
dolgozzanak. Másrészről pedig érdekelt minket, hogy vajon a külföldi munkavál-
lalás kapcsán csupán rövid időszakban vagy akár végleges letelepedésben gondol-
koznak-e a hallgatók.

Mintánkból az derült ki, hogy a válaszadók több mint fele, 57,4 százalék nem 
tervezi, hogy a közeljövőben bármilyen munkát is vállaljon külföldön. Ez az adat 
nagyjából megfelel a Frissdiplomások 2015-ös felmérés eredményeinek, ahol a 
megkérdezettek 43 százaléka válaszolt úgy, hogy öt éven belül semmiféleképpen 

  2	Általános Orvostudományi, Fogorvostudományi, Gyógyszerésztudományi, Bölcsészettudományi, 
Gazdaságtudományi, Műszaki, Mezőgazdaság-, Élelmiszertudományi és Környezetgazdálkodási, 
Informatikai, Állam- és Jogtudományi, Természettudományi Kar.

  3 	Debreceni Hittudományi Egyetem.
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nem szeretne külföldön munkát vállalni (Veroszta 2016). A kutatásban részt vevők 
28,3 százaléka ugyan nem zárkózik el a lehetőségtől, azonban mindenképp a sa-
ját szakhoz, leendő végzettséghez ragaszkodik a munka kiválasztásában. Összesen 
14,3 százalék nyilatkozott úgy, hogy a végzettségtől független munkát is elvállalna, 
nem feltétlen a saját szakmájában helyezkedne el.

Megvizsgáltuk azt is, hogy amennyiben a hallgatók tervei között szerepel a 
külföldi munkavállalás, vajon milyen hosszú időtartammal számolnak – rövidebb 
távra, vagy esetleg végérvényes kiköltözésben gondolkodnak. Az idődimenziót 
tekintve a válaszok széles spektrumon mozogtak, hiszen a megkérdezettek 20,4 
százaléka biztosan tudja, hogy a diploma megszerzése után sem szeretne külföldön 
dolgozni, és mindössze kevesebb mint 7 százalék (6,9%) volt az, aki a végleges 
letelepedést is el tudná képzelni egy másik országban. A kérdőívben lehetőség volt 
arra is, hogy a válaszadók bizonytalanságot érzékeltessenek, így 37,2 százalék volt 
az, aki még nem tudja biztosan, hogy külföldön szeretne-e dolgozni. A külföldi 
munkát tervező hallgatók 22,9 százaléka csupán rövid távon, 12,6 százaléka pedig 
hosszú távon szeretne külföldön munkát vállalni.

Haladási utak, külföldi munkavállalási tervek 
és azok időbeni kiterjedése
Kíváncsiak voltunk arra, hogy vajon a megkérdezettek külföldi munkavállalási 
tervei, valamint a különböző tanulási utak klaszterei között van-e bármilyen kap-
csolat. Eredményeink alapján szignifikáns összefüggés figyelhető meg közöttük. 
A normál úton haladók azok, akik legnagyobb arányban nem terveznek külföldi 
munkavállalást, míg a legmobilabbnak a csúszó-passziváló klaszterbe tartozó diá-
kok tűnnek. Ők azok, akik között a legnagyobb egyrészről a saját szakhoz ragasz-
kodóknak, másrészről pedig az akár más munkakörben elhelyezkedőnek az aránya 
(1. táblázat).

1. táblázat. Hallgatók külföldi munkavállalási terve és a tanulási utak klasztereinek 
összevetése (%) (N = 823)

Költségtérítéses, 
intézmény/szakváltó

Csúszó-
passziváló

Normál úton 
haladó

Igen, jelenleg tanult szakomhoz, 
szakmámhoz kapcsolódóan 30,6 33,3 25,5

Igen, de nem a szakomhoz, 
szakmámhoz kapcsolódó munkát 10,8 18,8 13,7

Nem szeretne külföldön dolgozni 58,6 47,9 60,8
Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05
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Eredményeink alapján feltételezzük, hogy a normál úton haladók nagyon céltu-
datosan, a mihamarabbi végzést a szemük előtt tartva, nem gondolkodnak abban, 
hogy külföldön munkát vállaljanak, hiszen az az esetleges nemzetközi színtéren 
szerzett tapasztalatok ellenére sem szolgálná terveik megvalósulását. A csúszó-
passziválók közül azonban ezzel szemben többen vélhetik úgy, hogy – a csúszás 
vagy passziválás okától függően – a külföldi munkavállalás során elsajátított kész-
ségek, képességek, behatások, élmények akár meghatározóak is lehetnek abban, 
hogy konkrétabb, immár határozottabb irányt vegyenek hazai felsőoktatási tanul-
mányaik vagy munkavállalási lehetőségeik.

Meg szerettük volna azt is vizsgálni, hogy a különböző klaszterek esetében 
vajon markáns különbségek kirajzolódnak-e a mintánkban az idődimenzió tekin-
tetében. Az előző, a jelenlegi szakhoz vagy szakmához kötődő külföldi munka-
vállalásra vonatkozó adatok némileg árnyaltabb felbontása ez az idődimenzióra 
vonatkozó kérdés, hiszen itt már lényegesen kevesebben vannak azok, akik min-
den kétséget kizáróan nem szeretnének külföldön munkát vállalni, amennyiben 
konkrétabb időkeretek közül is választhatnak. Azt látjuk, hogy a költségtéríté-
ses, intézmény/szakváltók azok, akik között a legmagasabb azoknak az aránya, 
akik egyértelműen nem akarnak külföldön dolgozni, és a legalacsonyabb pedig 
a csúszó-passziválók aránya. A végleges letelepedést tervezők nagyjából hasonló 
arányban jelennek meg a három csoportban, a csúszó-passziválóknál figyelhetünk 
meg nagyobb hajlandóságot (8,2%). Szintén náluk a legnagyobb arányú a munka-
vállalás céljából úgy a rövid, mint a hosszú távú külföldön való letelepedési kedv 
(2. táblázat). Feltehetően náluk a csúszás-passziválás már eleve feltételez egyfajta 
bizonytalanságot, fenntartást, mely a további választási lehetőségek kipróbálása, új 
irányvonalak keresése felé hajtja őket.

2. táblázat. Hallgatók munkavállalási terveinek idődimenziói és a haladási klaszterek 
összevetése (%)(N = 835)

Költségtérítéses, 
intézmény/szakváltó

Csúszó-
passziváló

Normál 
úton haladó

Véglegesen szeretnék külföldön 
letelepedni. 6,2 8,2 6,7

Hosszú távon szeretnék külföldön 
munkát vállalni 14,8 16,9 10,0

Rövid távon szeretnék külföldön 
munkát vállalni 15,4 25,1 24,5

Egyértelműen nem szeretnék 
külföldön dolgozni. 25,3 10,8 22,6

Nem tudom. 38,3 39,0 36,2
Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05
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Külföldi munkavállalási tervek tudományterületi 
aspektusa és annak idődimenziója
Kutatásunkban szerettük volna megtudni azt is, hogy vajon a tudományterület 
szignifikánsan befolyásolja-e a felsőfokú tanulmányok alatti és utáni külföldi mun-
kavállalási terveket. Korábbi kutatások alapján (Dabney-Fekete 2020a; Dabney-Fekete 
2020b; Smeby & Trondal 2005; Kyvik & Larsen 1997; Győrffy & Szél 2018; Szondi 2019; 
Hárs & Simon 2020) azt feltételeztük, hogy lesznek olyan diszciplínák, mint például 
az orvostudományok vagy az informatika területe, amelyek „univerzálisabbak”, a 
nemzetközi színtéren könnyebben „lefordíthatóak”, ezért onnan többen lesznek 
azok, akik a saját szakhoz kapcsolódó munkakörben szeretnének elhelyezkedni. 
Mások, mint például a társadalomtudományi vagy a humán tudományoknak a nem 
nyelvszakosokat magába foglaló területéről érkezettek – tekintve, hogy a diszciplí-
na vizsgált tárgyköreire esetlegesen sokkal nagyobb hatással lehet az ország, illetve 
annak kultúrája –,  kevésbé „nemzetköziek”, így nem feltétlenül fognak a saját 
szakhoz kapcsolt külföldi munkalehetőséghez ragaszkodni (Dabney-Fekete 2020b).

Eredményeink alapján azt állapíthatjuk meg, hogy feltételezésünk helytálló 
volt, hiszen  valóban az egészségügy, a gazdaság, a műszaki, valamint az infor-
matika területéről érkező hallgatók voltak azok, akik külföldi munkavállalással 
kapcsolatos terveikben elsősorban a saját szakmához, szakterülethez kapcsolódó 
munkakörben szeretnének elhelyezkedni. A „puha”, vagyis kevésbé „univerzális” 
diszciplínák hallgatói vagy egyáltalán nem terveznek külföldön dolgozni (ez legin-
kább a jogi területnél domborodik ki), vagy nem feltétlenül tartanak ki a saját szak 
mellett (mint például a bölcsészet- vagy a neveléstudományi területek hallgatói).

3. táblázat. Külföldi munkavállalási tervek tudományterületi bontásban, sorszázalékban 
(%) (N = 823)

Igen, jelenleg 
tanult szakomhoz, 

szakmámhoz 
kapcsolódóan

Igen, de nem 
a szakomhoz, 

szakmámhoz kapcsolódó 
munkakörben

Nem szeretnék 
külföldön 
dolgozni

Orvostudomány és egészségügy 43,7 3,7 52,6
Gazdálkodástudomány 41,2 10,5 48,2
Műszaki tudományok 38,2 8,2 53,6
Informatika 29,1 16,4 54,5
Bölcsészettudományok 26,4 24,2 49,5
Egyéb 20,8 12,5 66,7
Agrártudományok 18,2 16,4 65,5
Társadalomtudományok 15,2 24,2 60,6
Jogtudományok 14,9 6,4 78,7
Természettudományok 12,5 19,4 68,1
Pedagógia 10,3 27,6 62,1

Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05
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Ugyancsak szignifikáns összefüggés volt kimutatható a tudományterületi bontás és a 
külföldi munkavállalás időbeni kiterjedése között. Az ábrán (4. táblázat) a végleges letelepe-
dés szerinti legmagasabb aránytól csökkenő sorrend figyelhető meg. Ez alapján azt láthat-
juk, hogy a gazdaságtudományi területről érkezők azok, akik közül a legtöbben szeretné-
nek külföldön dolgozni – legyen az rövid vagy hosszú táv, vagy esetleg végleges kiköltözés. 
Utánuk a bölcsészek következnek, feltehetően a megfelelő szintű nyelvtudás birtokában 
lévő nyelvszakosok erősítik ezt a második pozíciót. Rövid munkatapasztalatot az egészség-
ügyben tanulók szeretnének szerezni a leginkább, mellyel vélhetően az itthoni tudományos 
hierarchiában egy magasabb szintre tudnának kerülni. Kiemelkedő a jogi terület egyrészről 
külföldi munkavállalással szembeni averziója, másrészről pedig a bizonytalansága is.

4. táblázat. Külföldi munkavállalási tervek tudományterületi aspektusa
időbeni kiterjedés alapján (N = 835)

Véglegesen 
szeretnék 
külföldön 
letelepedni

Hosszú távon 
szeretnék 
külföldön 
munkát 
vállalni

Rövid távon 
szeretnék 
külföldön 
munkát 
vállalni

Egyértelműen 
nem szeretnék 

külföldön 
dolgozni

Nem 
tudom

Gazdálkodástudomány 10,4 20 18,3 16,5 34,8

Bölcsészettudományok 9,7 19,4 25,8 14 31,2

Természettudományok 9,6 6,8 19,2 30,1 34,2

Műszaki tudományok 8,2 14,5 22,7 16,4 38,2

Orvostudomány és 
egészségügy 7,2 10,8 28,8 13,7 39,6

Jogtudományok 6,1 4,1 16,3 26,5 46,9

Pedagógia 4,5 3,4 23,6 30,3 38,2

Egyéb 3,8 11,5 19,2 26,9 38,5

Agrártudományok 3,8 11,3 26,4 26,4 32,1

Társadalomtudományok 2,9 11,8 17,6 26,5 41,2

Informatika 0 18,5 24,1 16,7 40,7

Khi-négyzet-próba, p ≤ 0,05

A külföldi munkavállalás tervezésére ható tényezők
Többlépcsős logisztikus regresszióval is megvizsgáltuk azt a kérdést, hogy vajon 
milyen változók hatnak a külföldi munkavállalás tervezésére. Ezen kérdés meg-
vizsgálásához létrehoztunk egy új függő dummy változót: egybevontuk a külföldi 
munkavállalást tervezőket, mégpedig a következő módon: akár a szakmájukban, 
akár azon kívül terveznek elhelyezkedni, őket tekintettük külföldi munkát terve-
zőknek, míg akik egyértelműen azt jelölték be, hogy nem szeretnének külföldön 
dolgozni, azokat kódoltuk 0 változójúvá.

A függő változókat, ahogyan az 5. táblázatban is látszik, több lépcsőben von-
tuk be. Elsőként a nem hatását vizsgáltuk meg, de látható, hogy sem önmagában, 
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sem más változókkal együtt sem ad szignifikáns magyarázatot. A tőkeelméletek 
és a migrációs elméletek alapján feltételeztük, hogy szocioökonómiai hatások is 
befolyásolják a hallgatók jövőterveit. A szülők iskolai végzettsége kapcsán azt lát-
hatjuk, hogy a két szülő közül egyik iskolázottsága sem hatott szignifikánsan egyik 
modellben sem. Az objektív anyagihelyzet-mutatók közül kettőt is bevontunk, 
egyrészt a származási családra jellemző anyagitőke-indexet, másrészt a válaszadó 
hallgató saját anyagi helyzetét mérő indexet. Mindkettő hatása szignifikáns, ám a 
hatásuk ellentétes: míg a jobb családi anyagi helyzet esetén magasabb az esélye a 
külföldi munkavállalás tervezésének, addig, ha a hallgató objektív anyagi helyzete 
jobb, kisebb eséllyel tervez külföldi munkavállalást. Az eredmény könnyen ma-
gyarázható: a hallgató anyagihelyzet-indexe tartalmazza például a saját ingatlant, s 
feltételezhető, hogy aki rendelkezik lakással/házzal, az jobban kötődik is az adott 
településhez.

5. táblázat. A külföldi munkavállalás vizsgálata logisztikus regresszióval

Magyarázóváltozók 1. lépcső 
(ExpB)

2. lépcső 
(ExpB)

3. lépcső 
(ExpB)

4. lépcső 
(ExpB)

Nem (1 = férfi) NS NS NS NS
Anya iskolázottsága (1 = diplomás) – NS NS NS
Apa iskolázottsága (1 = diplomás) – NS NS NS
Család objektív anyagi helyzete – 1,182** 1,187** 1,201**
Hallgató objektív anyagi helyzete – NS 0,869* 0,850**
Nyelvtudásindex – – 1,245** 1,181*
Adaptációs index – – – NS
Tudományos affinitásindex – – – NS
Normál úton haladók 
(referenciacsoport) – – – –

Költségtérítéses, intézmény/szakváltók – – – NS
Csúszó-passziválók – – – 1,828**
Nagelkerke R2 0,001 0,02 0,043 0,066
RL2 0,052 1,136 2,425 3,844

*** = 0,000, ** < 0,01, * < 0,05

A következő, harmadik lépcsőbe a nyelvtudást emeltük be. Ez a modell azt 
mutatja, hogy a jobb nyelvtudás növeli a külföldi munkavállalás esélyét. És ez 
az esély független a válaszadó nemétől, a szülei iskolázottságától vagy az anyagi 
helyzettől. Az utolsó, negyedik lépcsőbe olyan változókat vontunk be, melyek a 
hallgató egyéni jellemzői, attitűdjei, így az idegen helyzetekhez való adaptivitását 
mérő index, a jövőbeli tanulási és akadémiai terveket egyesítő tudományos affini-
tásindex. Ezekkel együtt a tanulási utak klasztereinek kategoriális változóként való 
bevonása is ebben a lépésben történt meg. Az objektív anyagihelyzet-mutatók és 
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a nyelvtudás hatása megmaradt. Várakozásainkkal ellentétben sem az adaptáció 
mértéke, sem a tudományos affinitás mértéke nem hatott szignifikáns módon a 
külföldi munkavállalás tervezésére. A tanulási útvonalak klaszterei pedig a korábbi 
kereszttáblás eredményekre erősítettek rá, azaz arra, hogy a csúszó-passziválók 
klaszterébe tartozó hallgatók szeretnének legnagyobb eséllyel külföldi munkát vál-
lalni: a normál úton haladókhoz viszonyítva ez az esélyhányados 1,82.  

Összegzés
Tanulmányunk célja az volt, hogy bemutassuk a debreceni egyetemisták munka-
vállalási mobilitási terveit. Ehhez két kérdést is fel tudunk használni: az egyik a 
külföldi munkavállalás mellett a tanult szak, szakmához való ragaszkodást is mérte. 
A másik kérdés pedig a külföldi munkavállalási tervek idődimenziójára vonatko-
zott, azazhogy a válaszadó hallgató csupán rövid tapasztalatszerzés miatt szeretne 
másik országban dolgozni, vagy végleges letelepedésben gondolkozik. A kérdések 
vizsgálatához felhasználtuk a tanulási útvonalak klasztereit s a diák tanult szakjának 
tudományterületi besorolását is. 

Legfontosabb eredményeink szerint a debreceni hallgatók többsége nem tervez 
külföldi munkát, akik mégis, azok többnyire ragaszkodnak tanult szakjukhoz, szak-
májukhoz. A különböző tanulási útvonalak közti különbség alapján azt mondhat-
juk el, hogy a csúszó-passziválók azok, akik leginkább nyitottak a külföldi munka-
vállalás irányába, akár olyan áron is, hogy nem az épp megszerezni kívánt diplomát 
felhasználva helyezkednének el. A költségtérítéses, intézmény/szakváltók között 
már nagyobb arányban jelenik meg a szakhoz való ragaszkodás. Tudományterületi 
szempontból pedig az egészségügy, a gazdaság, a műszaki, valamint az informatika 
területéről érkező hallgatók voltak azok, akik külföldi munkavállalással kapcsola-
tos terveikben elsősorban a saját szakmához, szakterülethez kapcsolódó munka-
körben szeretnének elhelyezkedni, ez egybecseng a korábbi kutatásokkal (Veroszta 
2016; Hárs & Simon 2020; Szondi 2019). A jogi, a bölcsészettudományi és a tár-
sadalomtudományi területek diákjai ragaszkodnak legkevésbé diplomájuk szerinti 
végzettségük és lehetséges külföldi munkakörük illeszkedéséhez. 

Az idődimenzió esetében az „agyvesztéssel” járó végleges letelepedés a hall-
gatók kis részére jellemző, a külföldi munkát tervezők nagy része 1-2 éves ta-
pasztalatszerzés után hazaköltözne. A végleges letelepedés legnagyobb arányban a 
csúszó-passziválókra volt jellemző, a rövid távú mobilitásba rajtuk kívül a normál 
úton haladók is szívesen belekóstolnának. Tudományterületi felosztás alapján a 
gazdaságtudományi szakok diákjai terveznek rövid, hosszú és végleges távon is 
magas arányban külföldi munkát. Rajtuk kívül a bölcsészeti és az egészségügyi te-
rületen tanulók terveznek külföldi munkát, utóbbi csoport elsősorban rövid távon. 

Elemzésünk végén logisztikus regresszióval vizsgáltuk meg, mi valószínűsítheti 
a külföldi munkavállalás melletti döntést. Azt látjuk, hogy az objektív anyagi hely-
zet kettősen hat: egyrészt a jobb szülői, családi anyagi helyzet ösztönzően hat, min-
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den bizonnyal a mobilitási döntéshez, az elinduláshoz szükséges tőkét és erős hát-
országot biztosít. Másrészről a hallgató jobb anyagi helyzete negatívan hat: ennek 
oka pedig az lehet, hogy aki már megtalálta a számítását itthon (például rendelkezik 
magyarországi ingatlannal), az valószínűleg nehezebben mozdul külföldre. Bár a 
szakirodalom szerint (Fazekas & Nagy 2016; Függ et al. 2015) a diplomás fiatalok 
külföldi munkavállalásának fő motivációja nem anyagi jellegű, hanem inkább a ki-
látástalanság hajtja őket, mégis összefügghet ez a két dolog: hiszen azt a következ-
tetést vonhatjuk le, hogy aki már egyetemistaként jobb gazdasági erőforrásokkal 
rendelkezik, az nem tervez külföldi munkát vállalni. A nyelvtudás szintén erősen és 
pozitívan hat a külföldi tervekre. Várakozásainkkal ellentétben sem az adaptációs 
készség, azaz a szubjektíven megítélt alkalmazkodóképesség, sem a jövőbeli aka-
démiai pálya, azaz a tudományos affinitás mértéke nem hatott szignifikáns módon 
a külföldi munkavállalás tervezésére. Végül a tanulási útvonalak klaszterei közül a 
csúszó-passziválók klaszterébe tartozó hallgatók a normál úton haladókhoz viszo-
nyítva majdnem kétszeres eséllyel szeretnének külföldi munkát vállalni. 
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Tóth Dorina Anna

A társadalmi és területi egyenlőtlenségek
és az iskolai eredményesség1

Absztrakt
A 123847 számú projekt a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és Innovációs Alapból biztosított 
támogatással, a K17 pályázati programba bekapcsolódva a felsőoktatásból történő lemor-
zsolódás mintázataira mutattunk rá, s feltártuk a lemorzsolódás rizikótényezőit. Nemcsak 
a lemorzsolódás témakörével foglalkoztunk, hanem vizsgáltuk a reziliens hallgatókat is. 
  A felzárkóztatás és a lemorzsolódás mértékének csökkentése minden iskolai szinten 
oktatáspolitikai prioritásnak örvend. Jelenlegi tanulmányunkban a már középfokon bekö-
vetkező szelekciós mechanizmusokról írunk, ezek hatásairól, kiemelt figyelmet fordítva a 
társadalmi és területi egyenlőtlenségekre. A társadalmi mobilitás egyik legfontosabb moz-
gatórugója az iskola. A hátrányos helyzetű diákok körében is azonosítottunk egy reziliens 
csoportot, akiknek jó esélye van a kitörésre. Eredményeinket a 2016-os Országos kompe-
tenciamérés mentén állítottuk fel, megállapításaink az ország egész területére vonatkozóan 
érvényesek. 

Bevezetés
A felsőoktatás tömegesedése és expanziója nyomán a 20. század második felében 
a szociológiai kutatások egyik legfőbb kérdésévé vált az, hogy a felsőoktatás új-
ratermeli-e a társadalmi egyenlőtlenségeket. Az esélyegyenlőtlenség legfontosabb 
kérdése a felsőoktatás aspektusában az, hogy az egymást követő generációk élete 
során kialakult egyenlőtlenségek átörökítése elkerülhető-e vagy sem (Mihály 2009). 
Az egyén „mozgását” a társadalmi struktúrában mobilitásnak nevezzük. Eszerint 
társadalmi mobilitás az egyén, család helyzetének megváltozása (Andorka 1982). 
A demokratikus polgári társadalmakban általános oktatáspolitikai cél, hogy a mo-
bilitást ne a család és a születés határozza meg, hanem az egyén képességei és az 
egyén teljesítménye. 

Tanulmányunkban azt vizsgáljuk, hogy a hátrányos helyzetű diákok milyen is-
kolai eredményeket produkáltak 2016-ban. Kitekintést teszünk a reziliencia felé 
is, hiszen az adatbázis elemzése során azonosíthatóvá váltak reziliens hátrányos 
helyzetű csoportok is. A hátrányos helyzetet jelen esetben kétféleképpen értelmez-
tük kutatásunk során, a társadalmi helyzetből, családi háttértényezőkből fakadó 
helyzetet és a lakókörnyezet, település hátrányait vettük alapul. Eszerint hátrányos 
helyzetű diák az, aki halmozottan hátrányos helyzetű és/vagy hátrányos helyzetű, 
leszakadó térségben élő diák.

  1	A tanulmány a 123847 számú projekt keretében készült, amely a Nemzeti Kutatási, Fejlesztési és 
Innovációs Alapból biztosított támogatással, a K17 pályázati program finanszírozásában valósult 
meg. A kutatás vezetője: Prof. Dr. Pusztai Gabriella.
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Elméleti megalapozottság
Minél fejlettebb egy társadalom, annál inkább jellemző rá az, hogy az iskola a 
legfőbb mobilitási csatorna, tehát az iskolázottság a meghatározó, nem a szárma-
zás. „Míg az egyenlőtlenségek a társadalmi hierarchiában elfoglalt helyet fejezik ki, addig a 
mobilitás az ebben a hierarchiában való vertikális mozgást, amely lefelé és felfelé is irányulhat” 
(Fehérvári 2015: 188). Sorokin (1998) szerint a vertikális mobilitás minden társada-
lomban jelen van. A legfontosabb csatornái ezen irányú mobilitásnak (az egyház 
és a hadsereg mellett) az iskola. Sorokin az iskolát olyan lifthez hasonlítja, amely 
néhány társadalomban az „utasait”, a diákokat a legalsó szintről szállítja felfele, de 
más társadalmakban középről indul a lift felfelé, azonban a legalsó szintek előtt 
bezárul a lift, alulról képtelenség feljebb jutni. Az iskolai megmérettetések, mint 
vizsgák, minősítések és rangsorok szelektálják a diákokat. Akik ezeken a szelekciós 
lépcsőkön elbuknak, azoknak már nagyon kevés esélye marad a mobilitásra, hiszen 
az iskola, mint mobilitási csatorna megszűnik a számukra. Az oktatás expanziója 
nyomán már az iskola egyre inkább szelektál (Sorokin 1998). A magyar közoktatás 
erős szelektív jellegéről ír Fehérvári (2008; 2015) több munkájában is.

Az esélyegyenlőségről és a társadalmi struktúra újratermelődéséről való gon-
dolkodás kiemelkedő, máig ható gondolkodója Pierre Bourdieu (lásd pl. Bourdieu 
1978), akinek legismertebb hazai követője és megismertetője Ferge Zsuzsa (ld. 
Ferge 1980) (Hrubos 2012).

A foglalkoztatás területi-települési szerkezete
A magyarországi régiók fejlődési potenciáljára (pl. a külföldi tőke beáramlása, az 
infrastrukturális ellátottság, a munkaerő-fejlettség stb.) nem egyenlő területi elosz-
lás jellemző. A kialakuló térszerkezet legfőbb ismérve a Budapest-központúság, 
illetve a nyugati régiók előnye a tiszántúliakkal szemben. A válságjegyekkel kevés-
bé sújtott települések dinamikusabb fejlődést is mutatnak, a negatív póluson pedig 
Borsod-Abaúj-Zemplén, Nógrád és Szabolcs-Szatmár-Bereg megyéket és a Dél-
Dunántúl néhány területét találjuk (Vámosi 2011). A megtermelt GDP egy főre 
jutó értéke a fővárosban rendkívül kiemelkedő, regionális szinten pedig Közép-
Magyarország jár élen a gazdasági folyamatokat tekintve. A legelmaradottabb a 
GDP tekintetében a Dél-Dunántúl és az Észak-Magyarország régió (ld. 1. ábra).
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1. ábra. Egy főre jutó bruttó hazai termék (GDP) alakulása Magyarország régióiban
Forrás: KSH, saját szerkesztés

A rendszerváltást követően egyre inkább látványossá váltak Magyarországon 
a területi különbségek, ennek hatására nagy figyelem irányult a regionális politi-
kára. A Területfejlesztési törvény 1999. évi módosítása után a decentralizált pénz-
eszközök túlnyomórészt átkerültek megyei szintről regionális szintre (1999. évi 
XCII.). A települési szintet tekintve általánosan elmondható, hogy a megyeszékhe-
lyek kiemelkednek környezetükből, dinamikusan fejlődő központokat jelentenek. 
Ugyanakkor magyar jellegzetesség az aprófalvak léte, melyek problémás területek 
az országban. Az aprófalvak elsősorban Nyugat- és Dél-Dunántúlra és Észak-
Magyarország hegyvidékére jellemzőek. Az aprófalvak infrastruktúrája fejletlen, 
a helyi szűkös munkalehetőségek miatt a lakosság ingázni kényszerül. Ebből fa-
kadóan az aprófalvak népességmegtartó ereje nagyon kicsi, s jellemzően ezekbe a 
kiüresedő falvakba alacsony társadalmi, gazdasági státuszú népesség költözik be, s 
ez további társadalmi problémákat okoz(hat) (Vámosi 2011). 

A fent sorolt hátrányokat tovább tetézi az, hogy ezekben a leszakadó térsé-
gekben a legalacsonyabb a népesség iskolai végzettsége (ld. 1. táblázat), holott az 
iskola a társadalmi mobilitás mozgatórugója.
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1. táblázat. A 7 évnél idősebb népesség iskolai végzettsége (%)

 
Legfeljebb
8 osztályt 
végzett

Középfokú 
iskola érettségi 
nélkül, szakmai 

oklevéllel

Érettségi
Egyetem, 

főiskola stb. 
oklevéllel

Összesen

Régiók
1.  Közép-Magyarország 25 13 33 28 100
2.  Közép-Dunántúl 33 23 29 15 100
3.  Nyugat-Dunántúl 31 24 30 16 100
4.  Dél-Dunántúl 36 22 27 15 100
5.  Észak-Magyarország 39 20 28 13 100
6.  Észak-Alföld 39 21 26 14 100
7.  Dél-Alföld 36 22 28 15 100
Forrás: 2016. évi Mikrocenzus (KSH) adatai alapján saját számítás

Az adatbázis bemutatása és az alapsokaság főbb jellemzői
Kutatásunkhoz a 2016. évi Országos kompetenciamérés adatait elemeztük SPSS 
szoftverrel. Az adatbázisban a 8. évfolyamos tanulók szerepelnek, összevonva az 
intézményi és telephelyi adatokkal. Az alapsokaságból kiválogattuk a kutatásunk 
során hátrányos helyzetűnek definiált diákokat, összesen 7565 fő minősült hátrá-
nyos helyzetűnek, többségük (5857 fő) hátrányos helyzetű településeken él.

2. táblázat. A tanulók megoszlása régiónként (fő és %)

A tanuló halmozottan hátrányos helyzetű-e
nem igen

Ré
gi

ók

Budapest
N 13 455 178
% 16,6 2,4

Közép-Magyarország
N 10 849 380
% 13,4 5

Közép-Dunántúl
N 9 096 274
% 11,3 3,6

Nyugat-Dunántúl
N 8 329 212
% 10,3 2,8

Dél-Dunántúl
N 7 210 821
% 8,9 10,9

Észak-Magyarország
N 8 892 2 174
% 11 28,7

Észak-Alföld
N 12 084 2 862
% 15 37,8

Dél-Alföld
N 10 902 664
% 13,5 8,8

Összesen
N 80 817 7 565
% 100 100

Forrás: OKM 2016 alapján saját számítás és szerk. P < 0,0
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A rosszabb társadalmi és gazdasági helyzetű régióinkban (Észak-Alföld, Észak-
Magyarország és Dél-Dunántúl) él és tanul a hátrányos helyzetű tanulók több mint 
76%-a. A hátrányos helyzetű tanulók esetében (is) szignifikánsan érvényesül a nem 
egyenlő területi eloszlás (ld. 2. táblázat).

3. táblázat. Hátrányos helyzetű és nem hátrányos helyzetű diákok felmérést megelőző
év végi tanulmányi átlaga

Tanulmányi átlag N Szórás
Nem hátrányos helyzetű diák 4,061 54 899 ,7244
Hátrányos helyzetű diák 3,281 4 614 ,7499
Összesen 4,001 59 513 ,7558

Forrás: OKM 2016 alapján saját számítás és szerk. P = 0,0

Az országos tanulmányi átlag (4,0) felett teljesítettek a nem hátrányos helyzetű 
diákok, míg a hátrányos helyzetűek szignifikánsan rosszabb eredményeket produ-
káltak a felmérést megelőző tanév végén (ld. 3. táblázat).

Eredmények
Megvizsgáltuk, hogy a legszegényebb régióban (Dél-Dunántúl, Észak-Magyar
ország, Észak-Alföld) – ahonnan a legtöbb hátrányos helyzetű gyermek részt vesz 
a közoktatásban –, melyik leírással jellemzik a tanulók a környékükön élő családo-
kat (ld. 4. táblázat). 

4. táblázat. A környéken élő családok szubjektív anyagi helyzete (fő és %)
Szerinted melyik leírás illik legjobban

a környéketeken élő családokra?
Össz.többségében 

nagyon 
szegények

többségében 
szegények

többségében 
átlagos 

helyzetűek
többségében 

jómódúak
többségében 

gazdagok

Ré
gi

ó

Bp. (főv.) N 1 14 59 22 1 97
% 0,2 1,2 1,9 4 1,7 1,8

Közép-Mo. N 16 46 154 29 2 247
% 3,1 3,8 4,9 5,3 3,4 4,5

Közép-Dt.
N 7 27 121 16 6 177
% 1,3 2,2 3,9 2,9 10,3 3,2

Nyugat-Dt. N 1 17 104 24 1 147
% 0,2 1,4 3,3 4,4 1,7 2,7

Dél-Dt. N 63 152 339 38 4 596
% 12 12,7 10,8 6,9 6,9 10,9

Észak-Mo. N 218 425 801 161 15 1620
% 41,7 35,4 25,6 29,3 25,9 29,7

Észak-
Alföld

N 197 437 1246 209 25 2114
% 37,7 36,4 39,8 38 43,1 38,7

Dél-Alföld N 20 83 305 51 4 463
% 3,8 6,9 9,7 9,3 6,9 8,5

Összesen N 523 1201 3129 550 58 5461
% 100 100 100 100 100 100

Forrás: OKM 2016 alapján saját számítás és szerk.
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A hátrányos helyzetű tanulók többsége nagyon szegénynek, illetve szegénynek 
ítéli meg a szomszédos családokat, főként az észak-magyarországi és az észak-
alföldi régiókban. A társadalom azonban kettészakadni látszik az észak-magyar-
országi térségben (is), hiszen a másik periférián pedig a jómódúnak és gazdagnak 
ítélt családok helyezkednek el. A gazdaságilag fejlettebb régiókban a környéken 
élő család a tanulók szubjektív megítélése alapján többségében jómódú vagy gaz-
dag. Torzíthatnak is az adatok, hiszen eleve a hátrányos helyzetű tanulók vála-
szait vontuk be az elemzésbe, ezért alacsony az elemszám a fővárosban, Közép-
Magyarországon és a Dunántúlon. Megerősödött azonban az a tény, hogy az észa-
ki, északkeleti területeken koncentrálódnak a hátrányos helyzetűek.

A hátrányos helyzetű diákok előző év végi (2014/2015. tanév végi) tanulmányi 
átlageredményéből kétfokú változót készítettünk: az átlag alatti (3,281 ≥) és átlag 
feletti (3,282 ≤) értékeket adtuk meg. Azt vizsgáltuk, hogy melyik régióinkra jel-
lemzőek leginkább az átlageredménytől jobban teljesítő hátrányos helyzetű tanu-
lók, s hol vannak a legrosszabbul teljesítők (ld. 5. táblázat). 

5. táblázat. Tanulmányi átlageredmény alatt és felett teljesítő hátrányos helyzetű tanulók 
régiók szerinti megoszlása (fő és %)

Előző év végi tanulmányi eredmény
Össz.

átlag alatt átlag felett

Ré
gi

ó

Budapest (főv.)
N 33 37 70

% 47,1 52,9 100

Közép-Magyarország
N 95 105 200

% 47,5 52,5 100

Közép-Dunántúl
N 74 58 132

% 56,1 43,9 100

Nyugat-Dunántúl
N 60 52 112

% 53,6 46,4 100

Dél-Dunántúl
N 255 248 503

% 50,7 49,3 100

Észak-Magyarország
N 741 637 1 378

% 53,8 46,2 100

Észak-Alföld
N 973 880 1 853

% 52,5 47,5 100

Dél-Alföld
N 167 199 366

% 45,6 54,4 100

Összesen
N 2 398 2 216 4 614

% 52 48 100

Forrás: OKM 2016 alapján saját számítás és szerk.
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Az 5. táblázatból kiolvasható, hogy a hátrányos helyzetűek többsége átlagon 
alul teljesített a felmérést megelőző évben. Túl nagy különbség nem adódott ré-
giónként a tanulmányi átlageredményen alul- és felülteljesítők között. A mérleg a 
reziliensek javára billent a fővárosban, Közép-Magyarországon és a Dél-Alföldön, 
míg a többi régiónkban élő hátrányos helyzetűek átlagon alul teljesítettek. 

Az iskola típusa is meghatározó lehet a tanulmányi eredményesség szempont-
jából – főként a gimnáziumi továbbtanulásra ösztönző és a szakképzésre készí-
tő típusok különbségét vizsgálva. Mivel a 8. évfolyamon tanulókat vizsgáljuk, így 
értelmetlen lenne felsőbb oktatási szinteket bevonni. Ezért csak azt vizsgáltuk, 
hogy milyen iskolatípusban végezte a felméréskor a 8. évfolyamot a tanuló (ld. 6. 
táblázat).

6. táblázat. A hátrányos helyzetű tanulók tanulmányi eredményessége
iskolatípus szerint (fő és %)

Előző év végi tanulmányi eredmény
Össz.

átlag alatt átlag felett

A
z 

isk
ol

a 
típ

us
a általános iskola

N 2 392 2 197 4 589

% 52,1 47,9 100

8 évfolyamos gimnázium
N 4 7 11

% 36,4 63,6 100

6 évfolyamos gimnázium
N 2 12 14

% 14,3 85,7 100

Összesen
N 2 398 2 216 4 614

% 52 48 100

Forrás: OKM 2016 alapján saját számítás és szerk.

A 6. táblázat alapján kijelenthető, hogy éles törésvonalat jelenthet a hátrányos 
helyzetűek tanulmányi eredményességének szempontjából az iskola típusa. Azt lát-
hatjuk, hogy a gimnáziumi 8, vagy 6 osztályos hátrányos helyzetű tanulók magasan 
az átlag felett teljesítettek – habár részvételük meglehetősen alacsony ezekben az 
iskolatípusokban. 

A hátrányos helyzetű tanulók iskolai eredményeit tovább vizsgáltuk. Főkom
ponenst készítettünk a tanulmányi eredményesség mutatójának: a tanulók fel-
mérést megelőző tanév félévi (magatartás, szorgalom, matematika, irodalom és 
magyar nyelv) és év végi jegyeiből. Azért az év végi jegyeket választottuk, mert 
egy tanév munkáját, tanulmányi eredményét tükrözik, túlmutat a félévi „pillanat-
felvételen”. Ezután megvizsgáltuk, hogy van-e s mekkora a különbség a hátrányos 
helyzetűek és a nem hátrányos helyzetűek körében a tanulmányi eredményesség 
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tekintetében. Eredményeink szerint a hátrányos helyzetű tanulók (eredményesség-
főkomponens átlaga –1,002) szignifikánsan rosszabb tanulmányi eredményeket 
produkáltak, mint a nem hátrányos helyzetű diákok (eredményesség-főkomponens 
átlaga 0,080). 

Kíváncsiak voltunk arra, hogy mi okozza ezt a különbséget, így a hátrányos 
helyzetű tanulók esetében megvizsgáltuk a tanulmányi eredményességet befolyá-
soló tényezőket a lineáris regresszió módszerével (ld. 7. táblázat). A tanulmányi 
eredményességet minden általunk bevont változó szignifikánsan befolyásolta. 
Rosszabb tanulmányi eredményesség jellemző akkor, ha:

–	a diák fiú;
–	a diák nevelőszülőknél vagy nevelőotthonban él;
–	ha évet ismételt (kiváltképpen 5–8. osztály között).
A tanulmányi eredményességre pozitívan hat az, ha:
–	a szülőknek (érettségitől) magasabb iskolai végzettsége van, főként az anya a 

meghatározó ebben az esetben;
–	nagyobb településen él a diák és nagyobb létszámú iskolába jár;
–	gimnáziumban tanul.
Megvizsgáltuk, hogy milyen tényezők együttállása mutat(hat) halmozottan 

hátrányos helyzetre (ld. 8. táblázat), logisztikus regressziós elemzést végeztünk. 
Ennek az elemzésnek a végrehajtásához a bevonni tervezett változókat kétfokúvá 
tettük (azokat, amelyek nem voltak eleve kétfokúak). Idetartozik az iskola típusa 
(1: általános iskola, 2: gimnázium), az iskola nagysága (1: kis létszámú, 2: nagy lét-
számú), a településtípus (1: község, 2: város), a nem (1: lány, 2: fiú), az évismétlés 
1–4. osztályig (1: évet ismételt, 2: nem ismételt évet), az évismétlés a felső tagoza-
ton (1: évet ismételt, 2: nem ismételt évet), a családjának típusa (1: saját családjával 
él, 2: nevelőotthonban/nevelőszülőknél él), illetve az édesapa és az édesanya isko-
lázottsága (1: maximum érettségi, 2: felsőfok). 

Szignifikánsan a család típusa befolyásolja a HHH-t, (törvényi definíció mi-
att) a nevelőszülőknél (vagy nevelőotthonokban) élők HHH-osnak tekintendő-
ek. Amennyiben a gyermek édesanyja diplomás, 92%-kal, amennyiben az édes-
apa diplomás, az 82%-kal csökkenti az esélyét a hátrányos helyzetbe kerülésnek. 
Fontosnak tartjuk még kiemelni a gimnázium, a városi lét és a nagyobb létszámú 
iskola prediktív erejét.

2 3 4 5 6

  2	1 saját, 2 nevelő/otthon.
  3	1 max érettségi, 2 felsőfok.
  4	1 max érettségi, 2 felsőfok.
  5	1 falu, 2 város.
  6	1 általános, 2 gimnázium.
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7. táblázat. Tanulmányi eredményességet befolyásoló tényezők

Modell
Unstand. C. Stand. C.

t Sig.
B Std. Error Beta

1. (Constant) 2,273 ,017 135,801 ,000
Nem2 -,094 ,003 -,128 -29,851 ,000
Család típusa3 -,292 ,016 -,079 -18,444 ,000

2. (Constant) 1,958 ,017 113,744 ,000
Nem -,095 ,003 -,129 -31,132 ,000
Család típusa -,257 ,015 -,069 -16,673 ,000
Apa iskolázottsága4 ,086 ,004 ,098 19,815 ,000
Anya iskolázottsága5 ,135 ,004 ,167 33,865 ,000

3. (Constant) 1,871 ,018 103,565 ,000
Nem -,095 ,003 -,128 -30,965 ,000
Család típusa -,252 ,015 -,068 -16,422 ,000
Apa iskolázottsága ,079 ,004 ,089 17,953 ,000
Anya iskolázottsága ,128 ,004 ,158 31,850 ,000
Település típusa6 ,057 ,004 ,067 15,630 ,000

4. (Constant) 1,824 ,018 99,069 ,000
Nem –,094 ,003 –,127 –30,704 ,000
Család típusa –,249 ,015 –,067 –16,266 ,000
Apa iskolázottsága ,071 ,004 ,080 15,988 ,000
Anya iskolázottsága ,121 ,004 ,149 29,834 ,000
Település típusa ,051 ,004 ,059 13,812 ,000
Iskola típusa7 ,066 ,005 ,056 12,776 ,000

5. (Constant) 1,795 ,020 90,373 ,000
Nem –,094 ,003 –,127 –30,662 ,000
Család típusa –,248 ,015 –,067 –16,195 ,000
Apa iskolázottsága ,070 ,004 ,079 15,842 ,000
Anya iskolázottsága ,120 ,004 ,148 29,692 ,000
Település típusa ,045 ,004 ,052 11,000 ,000
Iskola típusa ,069 ,005 ,059 13,256 ,000
Iskola nagysága8 ,019 ,005 ,018 3,870 ,000

6. (Constant) 2,490 ,026 95,509 ,000
Nem –,090 ,003 –,121 –29,787 ,000
Család típusa –,210 ,015 –,057 –13,868 ,000
Apa iskolázottsága ,067 ,004 ,076 15,492 ,000
Anya iskolázottsága ,115 ,004 ,142 28,972 ,000
Település típusa ,044 ,004 ,051 10,893 ,000
Iskola típusa ,066 ,005 ,056 12,844 ,000
Iskola nagysága ,014 ,005 ,013 2,856 ,004
Évismétlés 1–49 –,274 ,014 –,082 –19,736 ,000
Évismétlés 5–810 –,433 ,014 –,131 –31,330 ,000

Forrás: OKM 2016 alapján saját számítás és szerk.
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7 8 98. táblázat. Halmozottan hátrányos helyzetet befolyásoló tényezők

B S. E. Wald df Sig. Exp(B)
Diszlexia ,000 ,253 ,000 1 1,000 1,000
Diszgráfia –,449 ,251 3,203 1 ,073 ,639
Diszkalkulia ,164 ,227 ,520 1 ,471 1,178
Család típusa 2,351 ,089 705,792 1 ,000 10,501
Anya iskolázottsága –2,474 ,134 342,020 1 ,000 ,084
Apa iskolázottsága –1,715 ,139 153,100 1 ,000 ,180
Település nagysága –1,138 ,038 915,891 1 ,000 ,321
Iskola típusa –1,907 ,218 76,794 1 ,000 ,148
Iskola nagysága –,158 ,043 13,453 1 ,000 ,854
Constant 1,558 ,322 23,363 1 ,000 4,749

Forrás: OKM 2016 alapján saját számítás és szerk.

Klaszterelemzéssel megvizsgáltuk a reziliens hátrányos helyzetűeket és az átlag 
alatt teljesítőket az iskola típusa, nagysága, település típusa szerint. A 9. táblázat-
ból kiolvasható, hogy élesen elkülönülnek a reziliensek a hátrányos helyzetűektől, 
kiemelkednek közülük. Két csoportba rendeztük a tanulókat: a veszélyeztetettek 
(a lemaradásra, lemorzsolódásra, esetükben számos kockázati tényezővel számol-
hatunk a későbbiekben is, pl. munkaerőpiaci elhelyezkedés stb.) és a reziliensek 
(hátrányos helyzetük ellenére nem az „elvárt” eredményeket produkálják, hanem 
átlagon felül teljesítenek – jelen esetben tanulmányi eredményekben) alkotják a 
klasztereinket. Az adatok alapján elmondható, hogy a veszélyeztetettekre jellem-
ző az átlagon aluli tanulmányi eredmény, kisebb létszámú általános iskolákba jár-
nak, s jellemzően községekben, falvakban élnek. A reziliensek jobb tanulmányi 
eredménnyel zárták a felmérést megelőző tanévet, leginkább nagyobb létszámú 
általános iskolákba járnak (de köztük van az a néhány fő, aki 4, 6 vagy 8 osztályos 
gimnáziumban végzi a 8. osztályt) és jellemzően városban élnek. A reziliensek 
nagyjából 1/6-odát teszik ki a vizsgált hátrányos helyzetű tanulóknak.

9. táblázat. Reziliensek jellemzői a hátrányos helyzetűek között

Klaszterek
veszélyeztetettek reziliensek

Előző év végi tanulmányi eredmény* 1,62 1,00
Iskola nagysága 1,68 1,93
Település típusa** 1,26 2,00
Iskola típusa 1,00 1,01

Forrás: OKM 2016 alapján saját számítás és szerk.
* 1: átlagon felüli, 2: átlagon aluli, ** 1: község, 2: város

  7	1 kicsi, 2 nagy.
  8	1 igen, 2 nem.
9	 1 igen, 2 nem.
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Összegzés
Összegzésként megállapítható, hogy már az alapfokú oktatás szintjein bekövet-
keznek azon szelekciós mechanizmusok, amelyek hatására nem lépnek be a felső-
oktatásba a hátrányos helyzetű tanulók a távoli jövőben, azonban a továbbtanulási 
problémák is felmerülhetnek esetükben. Szelekciós töréspontokat jelentenek a 
vizsgák, az évismétlések, a tanulmányi eredménytelenség pedig önmagában ellehe-
tetlenítheti a felsőoktatásba kerülést. 

Az iskola kitörési pontot jelenthet a diákoknak, hiszen az adatbázisban is ki-
mutatható a reziliens hátrányos helyzetűek léte, a reziliens csoport sajátosságai is 
körülírhatóak. Az OKM elemzése során az is kiderült, hogy a hátrányos helyzetű 
diákok eredményeinek során meghatározó szerepe van a családnak, az édesanyá-
nak főképp, így nélkülözhetetlen a támogató családi közeg a kitöréshez. Másrészt 
oktatáspolitikai prioritás a hátrányos helyzetűek felzárkóztatása, lemorzsolódásuk 
csökkentése minden iskolai szinten – ebben pedig kulcsszerepe van az őket tanító 
pedagógusoknak is.
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A Debreceni Egyetem Felsőoktatási Fejlesztő és Kutató Központ­
jának kutatásai szerint a lemorzsolódás számos rizikófaktorával 
találkozhatnak a hallgatók a felsőoktatási tanulmányaik során, 
ilyenek a megélhetési nehézségek, a túlzott mértékű munkavál­
lalás, a tanulási nehézségek, az intézményi támogatás hiánya és 
a képzésből vagy az intézményből való kiábrándulás. Ezek a ve­
szélyforrások összefüggésben állhatnak a nemzetközi és hazai 
oktatáspolitikai aktorok által működésbe hozott trendek, prog­
ramok, reformok területével, az egyes felsőoktatási rendszerek 
társadalompolitikai szerepével, keletkezhetnek a felsőoktatási 
intézményi policy hatására, eredhetnek egy­egy képzési terv át­
gondolatlanságából, a tanszékek, intézetek oktatási és értékelési 
kultúrájának korszerűtlenségéből, valamint a hallgatók egyéni 
társadalmi, tanulmányi háttere és az élethelyzetükben bekövet­
kező változások is hatalmas akadályokká nőhetik ki magukat.
 Kutatásunk során előbb a lemorzsolódott, majd az aktív hallga­
tókat vizsgálva igyekeztünk kiszűrni a lemorzsolódás objektív és 
szubjektív előrejelzőit. A hallgatók tanulmányi előrehaladási útja­
it vizsgálva egyértelműen kirajzolódott az a kép, hogy a sztenderd 
úton haladó hallgatók mellett két különböző típusú hallgatóval 
is találkozunk a felsőoktatásban, az egyik a le morzsolódásnak 
leginkább kitett, ún. csúszó­passziváló csoport, a másik pedig az 
ún. korrigáló – szakot, intézményt, finanszírozási formát váltó – 
hallgatói csoport. A kötet elemző tanulmányaiban azt vizsgáltuk, 
hogy milyen tényezők növelik annak az esélyét, hogy a hallgatók 
ezekbe a rizikócsoportokba sodródjanak.

OKTATÁSKUTATÓK
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