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Polonyi Istvan

Wesley Janos Lelkészképz6 Foiskola

A felsooktatasi lemorzsolodas
makroelemzése

Ebben az irdasban - a lemorzsolodds mérészdmainak dttekintését
kovetéen — a lemorzsolodds kutatdsdban ritkdbb makroelemzeést
mutatunk be. A lemorzsoloddsnak olyan oktatdsi makroindikd-
torokkal valo dsszefiiggéset vizsgdljuk, mint a PISA-eredmények,
a hallgato-oktato ardny, a fajlagos (egy hallgatora vetitett) felso-
oktatdsi kiaddsok, illetve fajlagos (kormdnyzati) tdmogatds.

Bevezetés

nyoman — a hatvanas évek vége, hetvenes évek eleje koriil kezd6dott. De Witte és

tarsai (2013) kritikai irodalomattekintése szerint a téma legkorabbi kutat6i Spady
(1970, 1971) és Tinto (1975). A fels6oktatasi lemorzsolodas kutatasanak 21. szdzadi
»reneszanszat” — vagy legalabbis ujabb lendiiletét — az EU 2020-as stratégiaja hozta el.
A Vossensteyn ¢és tarsai altal az Eurdpai Unid kiad4dsdban megjelent riportja azzal kezdo-
dik, hogy ,,Az Eurdpa 2020 stratégiaban az egyik cél az, hogy a 30-34 évesek legalabb
40%-a szerezzen felsdoktatasi végzettséget. A lemorzsolodas csokkentése és a diploma-
szerzési aranyok novelése az egyik kulcsfontossagu stratégia ennek a célnak az elérésé-
hez” (Vossensteyn és mtsai, 2015. 7.). A szdban forgo kiadvany célja éppen az volt, hogy
35 eurdpai orszag oktataspolitikajat €s azok hatékonysagat goresé ala vegye a felsdokta-
tasi lemorzsolodassal 0sszefiiggésben.

Ebben az irasban — a lemorzsolodas mérészamainak attekintését kovetden — a lemor-
zsolodas kutatasaban ritkabb makroelemzést mutatunk be. A lemorzsolodasnak olyan
oktatasi makro indikatorokkal valo &sszefliggését vizsgaljuk, mint a PISA-eredmények,
a hallgato-oktato arany, a fajlagos (egy hallgatora vetitett) felsdoktatasi kiadasok, illetve
fajlagos (kormanyzati) timogatas. Végiil pedig a fels6oktatasi lemorzsolddas hazai jel-
lemzdire vetiink egy pillantast.

ﬁ felséoktatasi lemorzsolodas kutatasa 1ényegében — a képzési szint tomegesedése

A lemorzsolodas mérése

Ahhoz, hogy barmilyen elemzést tudjunk végezni a lemorzsolddassal kapcsolatban, tisz-
taban kell lenni a lemorzsolddas mértékével és mérési lehetdségeivel. A lemorzsolddas
mérése azonban nem is olyan egyszerii. Szamos mérési médszer, illetve mérészam ala-
kult ki a vizsgalatara. A leggyakrabban hasznalt mérészamok a kovetkezdk Vossensteyn
¢s munkatarsai (2015) (valamint Polényi, 2021) alapjan:
— Time-to-degree: A diploma megszerzéséhez sziikséges atlagos id6: az els6 beiratko-
zastol az alapképzés befejezéséig eltelt honapok szdmanak medidnja és szazalé¢kos
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megoszlasa. Magyarul egy képzési szinten, egy szakon, egy intézményben stb. a
diploma megszerzésének atlagos ideje, illetve a megszerzés idejének eloszlasa.

— Retention rate: A megtartasi arany: az intézmény elsééves egyetemi hallgatdinak
szdzalékos aranya, akik a kdvetkez6 évben ugyanabban az intézményben folytatjak.

— Completion rate true cohort: A valodi kohorszmodszer szerinti teljesitési (befeje-
z¢si) arany, a diplomasok (N éven beliili) részaranya egy adott belépési kohorszon
beliil. (Ahol N az elvi elvégzési id6, illetve kiilonbdzo statisztikakban annak masfél-
szeresére, vagy kétszeresére, vagy valamennyi, pl. 3 évvel megnovelt értéke.)

— Completion rate cross section: A keresztmetszeti mddszerrel szamolt teljesitési
(befejezési) arany a referenciaév soran diplomat szerzett hallgatok szdmanak és az
ezen a fokozaton Ujonnan belépdk szamanak hanyadosa.

— Dropout rate: Kiesési vagy lemorzsolodasi rata: azon hallgatok szazaléka, akik nem
fejezik be a képzést. Ezt tobbféleképpen lehet vizsgalni:

Event rate: Esetszamrata (mas néven éves rata vagy eléforduldsi rata). Azoknak
a hallgatoknak az aranyat adja meg, akik egyetlen év alatt abbahagyjak az iskolat
elvégzés nélkiil.

Status rate: Allapotrata, azoknak a hallgatoknak az aranya, akik egy adott id6-
pontban nincsenek beiratkozva, fliggetleniil attol, hogy mikor estek ki.

Cohort Rate: Kohorszrata, azt méri, hogy mi torténik a hallgatok egyetlen cso-
portjaval (vagy kohorszaval) egy bizonyos iddtartam alatt, azaz egy beiratkozott
csoportbdl, vagy azonos korosztalyll csoportbdl mekkora arany esik ki egy meg-
hatarozott id6tartam alatt. (A meghatarozott id6 lehet az elvi elvégzési idd, vagy
annak pl. masfélszeresére megnovelt értéke.)

— Graduation rate: Végzési arany, vagy diplomazasi arany, amelynek két fajtajat
hasznaljak:

Graduation rate: Végzési vagy diplomazasi arany, amely megméri egy korosz-
taly hozzaférését az elsé képesitéshez a felsdoktatasban. Szamitdsi modszere: az
elsd képesitést megszerzd népesség a felsdoktatdsban osztva az elsd képesités
megszerzésének elméleti életkoraba esé (nagyon gyakran 20 vagy 21 éves koru)
népességgel.

Gross graduation rate: Teljes végzési arany, a diplomasok teljes szamara vonat-
kozik, elosztva az orszag altal megadott tipikus életkoru lakossag atlagos kohor-
szanak létszamaval (Education at a Glance, 2017. 55.). A mutatd a meghatarozott
végzettségli diplomdsok teljes 1étszamara vonatkozik (maguk a diplomésok
barmely kortak lehetnek), elosztva a meghatarozott szintet elérék tipikus kora
népességének 1étszamaval (Education at a Glance, 2017. 59.).

A fenti mérészamok koziil ebben az elemzésben elsdsorban a befejezési aranyt (comp-
letion rate) fogjuk hasznalni, de a végzési aranyra, vagy mas néven diplomazasi ardnyra
(graduation rate) is ratekintiink. Ugyanakkor, mint Kaiser €s szerzdtarsai hangsulyoz-
zéak, a felsGoktatasi végzési arany (graduationa rate) meglehetésen durva mutatoja a
tanulmanyi sikernek (Kaiser és mtsai, 2015. 10.). Hozza kell tenni azt is, amit Kaiser nem
emlit, hogy a végzési aranyok alapvetden Osszefiiggenek az adott orszag felsdoktatas-
politikdjaval. Erre a legeklatansabb példa a hazai felsGoktatds végzési aranyanak ala-
kulésa, amellyel kapcsolatban tobb tanulmany ramutatott, hogy az elmult kdzel masfél
évtizedben a nemzetkozi trendektdl messze elforduld kozponti 1étszamvisszafogas jelle-
mezte (pl. Polonyi, 2019, 2020).

Az egyes orszagok esetében a fenti mérészamokrol meglehetdsen eltérd osszetételben
allnak rendelkezésre adatok (Id. mellékletben ,,A felsdoktatasi lemorzsolodas elérhetd
mérdszamai orszagonként” cimil 3. szamu tablazat). Sajnos a hazai felsdoktatasi sta-
tisztika nagyon hidnyos ¢és idében jelentdsen késlekedd, ezért az ezt hasznéalé hazai

4




Polonyi Istvan: A felsdoktatasi lemorzsolddas makroelemzése

kutatoknak Iényegében a nemzetkdzi statisztikakbol kell a magyar adatok nem kis részét
kikeresni. Igy a magyar felséoktatasi lemorzsolodasrdl sincs nyilvanos hazai adatszol-
galtatds. Az OECD, valamint az UNESCO altal — természetesen nemzeti adatszolgaltatés
altal nyujtott adatok alapjan — van csupan néhany évre vonatkozéan adatkozlés Magyar-
orszagrol, amelyet itt hasznalunk.

A lemorzsolodas dsszefiiggései

A kovetkezdkben megvizsgaljuk a felsGoktatdsi lemorzsolodas kapcsolatat, egytittjara-
sat néhany oktatasi indikatorral, nevezetesen a PISA-eredményekkel, a hallgato-oktatd
arannyal, valamint az egy hallgatéra vetitett felsdoktatasi kiadassal és (kormanyzati)
felsdoktatasi tamogatassal.

A felsdoktatasi lemorzsolddas oktataspolitikai, szociodkonomiai, és egyetemen beliili
Osszefiiggéseit szamos kutatds igyekezett feltarni (Id. pl. Vossensteyn és mtsai, 2015;
Pusztai és Szigeti, 2018, 2021; Kehm és mtsai, 2019 vagy Cruz-Campos és mtsai, 2023.)!
A legismertebb szerzd, akinek megallapitasait a legtobb kutatas gyakran ,,0jrafelfedezi”,
Vincent Tinto, akinek — korabban mar emlitett korai munkaja mellett — szamos irasara
lehetne itt utalni: példaul a leginkabb citalt konyvére (Tinto, 1993), illetve arra az elda-
dasara, ami talan a legjobb 0sszefoglalasat adja sajat munkai szocioldgiai, intézményi és
kozponti oktataspolitikai dsszefiiggéseinek (Tinto, 2002).

Ugyanakkor viszonylag kevesebb elemzés analizalta a lemorzsolddas oktataspolitikai
kapcsolatait olyan 0sszetevokkel, mint a PISA vizsgalat, vagy az egy hallgatora vetitett
fels6oktatasi kiadasok, illetve tamogatasok, vagy az egy hallgatora vetitett oktatéarany.
A lemorzsolddas és a PISA vizsgalatok eredményeinek kapcsolatarol szolo kutatasok
kozil a legismertebb talan Murdoch €s munkatarsai (2011) elemzése, amely a kanadai
tanulok felsdoktatasba vald atmenetét és a felsdoktatason beliili diplomaszerzését, illetve
lemorzsolddasat vizsgalta a PISA-eredményekkel Osszefiiggésben. Egy kdzelmultban
megjelent spanyol elemzést is meg lehet ezzel kapcsolatban emliteni, amely ramutat arra,
hogy a PISA teszteken elért alacsony pontszamok magasabb lemorzsolddasi aranyhoz
vezetnek (Cruz-Campos és mtsai, 2023).

A fels6oktatasi koltségek egyénre harulé hanyadanak névekedése emeli a lemorzso-
l6dast Johnstone megallapitasa szerint (Johnstone, 2003). Mas oldalrél Bowen (2012)
irasa Cohodes ¢s Goodman (2012) munkdjara hivatkozva arra mutat r4, hogy az 6szton-
dijprogramokkal tamogatott didkok 40%-kal kisebb valdszinliséggel szereztek diplomat.
Ezek a kovetkeztetések indokoltta teszik, hogy a felsGoktatas fajlagos kiadasai mellett a
felsdoktatas fajlagos allami tamogatasat is vizsgaljuk.

A hallgaté-oktatd aranyt a felsdoktatasban gyakran tekintik a mindségi oktatas felté-
telének, mivel jelentOs hatdssal van a tanitasra és a tanulasra (McDonald, 2013). Yilmaz
¢s Adnan tanulmanyukban megéllapitjak, hogy az egy alkalmazottra jutd6 magasabb
hallgatoi arany, valamint a tanarok vagy adminisztratorok altal nyujtott alacsony tudoma-
nyos tamogatas tanulmanyi kudarcot és elkdtelezettségi problémakat és lemorzsolodast
okozhat a hallgatok korében (Yilmaz és Adnan, 2022).

Adatok, moédszerek
A lemorzsolodas mérésére két mérészamot hasznalunk. Az egyik a befejezési arany
(completion rate of full-time tertiary students), amelyrdél négy évre (2011, 2014, 2017,

2020) all rendelkezésre adat,> 2017-ben 22, 2020-ban 24 OECD-orszagra.’ A mérészam-
nak a BSC-re vonatkozo adatait hasznaljuk. A befejezési ardny két forméban lelhet6 fel,
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az egyik a program elméleti szakaszanak végére, a masik az elméleti szakasz vége plusz
harom évre vonatkozik (ebbdl az eldbbit hasznaltuk). A magyar felsdoktatasi befejezési
aranyrol — az itt hasznaltak kozil — csak az els6 — a 2011-es — adatkdzlésben taldlunk
szamokat.

A masik, lemorzsolodast jellemz6 mérészam a diplomazasi arany, amelyb6l mind
a kétféle, korabban ismertetett indikatorra vonatkozé adat elérhetd. Az egyik a gross
graduation ratio from first degree programmes (ISCED 6 and 7) in tertiary education,?
amelyet az UNESCO adatbéazisabol ismerhetiink,> a mésik a first-time graduates from the
Bachelor s or equivalent level, amely az OECD adatbézisaban lelhet6 fel. A diplomézasi
aranyrdl valamennyi évre rendelkezésre all OECD adat — ha nem is mindig minden tag-
orszagra —, ami természetesen nemzeti adatk6zlésbdl szarmazik.” Ezek koziil a masodik
indikatorra vonatkozé adatokat hasznaltuk.

A PISA olvasasértés, valamint a matematika és természettudomanyos mérések adatait
az OECD PISA adatbazisa® alapjan tekintettiik. A fajlagos kiadast (az egy hallgatora
vetitett 0sszes felsoktatasi kiadast a GDP %-aban = toftal expenditure on educational
institutions per full-time equivalent student relative to GDP per capita) az OECD adatai
alapjan, illetve a fajlagos tamogatast (az egy hallgatora vetitett kormanyzati felsdokta-
tasi timogatas az egy fore jutdé GDP aranyaban = government expenditure per student,
tertiary, % of GDP per capita) a Vilagbank adatai alapjan ismerjiik. A hallgato-oktato
aranyt (ratio of students to teaching staff) szintén az OECD adatbazisabol hasznaltuk.

Az elemzéshez alapvetden kereszttablakat, grafikus bemutatast és korrelacidanalizist
hasznalunk.

A lemorzsolodas kapcsolata a PISA eredményekkel

Amennyiben egylittjarasi kapcsolatot kerestink a PISA-eredmények és a végzési arany
kozott (a 2018-as PISA eredmények és a 2020-as befejezési aranyok kozott), akkor
gyenge kozepes korrelaciot talalunk (1. tablazat). A viszonylag legmagasabb és érzé-
kelhetd egyiittjarast a PISA olvasasértés eredmények és a BSC normal képzési id6 alatti
veégzési arany kozott talalunk (korrelacio 0,4486), de a matematika eredményekkel valo
korrelaci6 is csak alig marad el ett6l (1. abra).

1. tablazat. A 2018-as PISA eredmények és a felséoktatasi végzési arany kozotti egyiittjards

BSC végzési arany — normal
végzési id6 + harom év
(Completion rates of full-time
students, by bachelor’s [or
equivalent] programme — of the
programme plus three years)

BSC végzési arany —
normal végzési id6 alatt
(Completion rates of full-

time students, by bachelors
[or equivalent] programme)

PISA2018 olvasasértés 0,4486 0,3979
PISA2018 matematika 0,4485 0,3661
PISA2018 természettudomany 0,3889 0,2313

Forras: sajat szamitas
Megjegyzés: a 6. tablazatban talalhat6 29 adatk6zl6 OECD-orszag adatai alapjan
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1. abra. A befejezési arany (2020) és a PISA olvasdsértés eredmények (2018) kapcsolata
az OECD-orszdagok halmazan (korreldcio 0,4486)
Forras: PISA adatbazis és az OECD-adatok alapjan sajat szamitas és szerkesztés

Amennyiben a fels6oktatasban az elsé diplomat adé BSC képzések 2020. évi diploma-
z4si ardnya (graduates rate) és a 2018. év PISA-eredményei kozott keresiink kapcsola-

tot, akkor szintén viszonylag érzékelhetd egyiittjarast talalunk az olvasasértés esetében
(2 tablazat).

2. tablazat. A 2018-as PISA-eredmények és a 2020. évi felsdoktatasi diplomdzasi arany
kozotti egyiittjaras

Felséoktatasi diplomazasi arany
(First-time graduates from the Bachelor's or
equivalent level), 2020

PISA reading 2018 0,4101
PISA matematika 2018 0,3652
PISA science 2018 0,3593

Forras: sajat szamitas
Megjegyzés: a 6. tablazatban talalhat6 29 adatk6zl6 OECD-orszag adatai alapjan

Lemorzsolodas és a hallgaté-oktato arany

A befejezési arany (completion rate) és a hallgato-oktatd arany kozotti kapesolatot
2020-as adatokkal vizsgalva (6. tablazat, 29 adatk6zl6 OECD-orszag halmazan) azt
allapithatjuk meg, hogy a két adatsor kdzott viszonylag erés negativ korrelaciot talalunk
(-0,6537). Az eredmény nem igazdn meglepd, hiszen azt sugallja, hogy a hallgato-oktatd
arany csokkenése nyoman novekszik a befejezési arany (2. abra).
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2. dbra. A befejezési arany és a hallgato-oktato arany kozétti kapesolat (2020)
(korrelacio -0,6537)
Forras: OECD-adatok alapjan sajat szamitas és szerkesztés

A lemorzsolodas és a kondiciok

A lemorzsolddasra jellemzé mutatdészam
(completion rate) ¢és az egy hallgatora veti-
tett (egy fore vetitett GDP%-aban vett) fel-
sOoktatasi kiadasa kozott — a 6. tablazat 29
adatk6zl6 OECD-orszag halmazan vizsgalva
— pozitiv korrelaciot talalunk, ami szintén
tobbé-kevésbé logikus, hiszen interpretalhato
ugy, hogy a novekvd kiadasok nyoman javul
a felsOoktatas befejezési aranya (3. abra).

Ugyanakkor a befejezési arany és a fajla-
gos felsdoktatasi tamogatas (az egy hallga-
tora vetitett kormanyzati timogatas az egy
fore jutd GDP %-aban) kdzott — a 6. tablazat
29 OECD-orszag 2016-o0s adatain végzett
szamitas szerint — 1ényegében nincs kapcso-
lat (korrelacio 0,0627).

Tobbtényezdos elemzés

Ha tobbtényezos korrelacidanalizist végziink
a két lemorzsolodasi indikator: a fels6ok-
tatasi befejezési arany (completion rate),
illetve diplomazasi arany (graduates rate),
valamint a PISA olvasasértés-eredmények,
a hallgato-oktatd arany és az egy hallga-
tora vetitett felsGoktatasi kiadas bevonasa-
val — 29 adatk6zld OECD-orszag halmazan

S

Ha t6bbtényezds korreldcio-
analizist végztink a ket lemor-
zsoloddsi indikdtor: a fel-
sooktatdsi befejezési ardny
(completion rate), illetve dip-
lomdzadsi ardny (graduates
rate), valamint a PISA olvasd-
sérteés-eredmenyek, a hallga-
10-oktato ardny és az egy hall-
gatora vetitett felsooktatdsi
kiadlds bevondsdval - 29 adat-
kozl6 OECD-orszdg halmazdn
(Id. melleklet 6. tabldzat) -,
akkor lenyegében az elozoekben
latott kapcsolatoknak lehetiink
tanaii (Id. melleklet 7. tabldzat).

A befejezési ardny a PISA olva-
sdsértés eredmeénnyel és az egy
hallgatora vetitett felscoktatdsi
kiaddssal mutat pozitiv egyiitt-
Jardst, és a hallgato-oktato
ardnnyal negativ kapcsolatot.




Polonyi Istvan: A felsdoktatasi lemorzsolddas makroelemzése

70,00

Egyssiij Kirdlvsd
60,00
& Ush

= 50,00 Sviderszdg
3 . . ® Kanada | .o
= ! 0 1 | e TgR
g Auszinia | & o | ettt
g 40.00 ] ‘-ﬁfﬁmﬁé Lengyelorszag
U I R . EiRnorszag
O R e nfee % |Portugilig " ® Izrasl
§3I}:DD '] ® Olaszofszig ®| Tzland & T itvinia
= Kolumbia
m 20,00

10,00

0,00

] 10 20 30 40 50 &0 10 30

Egzyv hallzatora vetitett felsdoktatasi kiadas az egy fore juta GDP Ye-aban

3. abra. A 2020. évi befejezési arany és a 2019. évi, egy hallgatora vetitett (az egy fore juto
GDP-hez viszonyitott) felséoktatasi kiadas kapcsolata (korrelacio: 0,4598)
Forras: OECD-adatok alapjan sajat szamitds és szerkesztés
Megjegyzés: Egy hallgatora vetitett felsdoktatasi kiadas: Total expenditure on educational institutions per
full-time equivalent student relative to GDP per capita

Befejezési arany: Completion rates of full-time students

(1d. melléklet 6. tablazat) —, akkor 1ényegében az eldzdekben latott kapcsolatoknak lehe-
tiink tanui (1d. melléklet 7. tablazat).

A befejezési arany a PISA olvasasértés eredménnyel és az egy hallgatora vetitett
fels6oktatasi kiadassal mutat pozitiv egylittjarast, és a hallgato-oktatd arannyal negativ
kapcsolatot. Ezt interpretalhatjuk ugy, hogy minél nagyobb a felsoktatasi fajlagos kia-
das, és minél jobbak az orszag fiataljainak a PISA-eredményei, annal nagyobb a felsdok-
tatdsban (BSC-szinten) a befejezési arany, és ugyancsak noveli a befejezési aranyt az, ha
minél kevesebb hallgato jut egy oktatdra, illetve ha minél nagyobb az egy hallgatora jutd
felsdoktatasi kiadas. Ugyanakkor a befejezési arany nincs kapcsoltban az egy hallgatora
jutd kormanyzati tamogatassal.

Az eredmények tehat nem igazan meglepdek. Hiszen a befejezési aranynak a tanulo
populacio felkésziiltségének mindségére jellemzé PISA-eredménnyel vald egyiittjarasa
nagyjabol ugyanannyira logikus, mint a felsGoktatdsi képzés mindségét nyilvanvaldan
jellemzd nagyobb felsoktatasi kiadassal vagy a képzés mindségét valamilyen szinten
ugyancsak jellemz6 csokkend fajlagos (egy oktatora vetitett) hallgatolétszammal. Ugyan-
akkor elemzésiink nem erdsitette meg azt a (Bowen, 2012 ¢és Cohodes ¢s Goodman, 2012
megallapitasabol adodo) varakozast, hogy a ndvekvo fajlagos allami tamogatas csokkenti
a befejezési aranyt, — bar azt egyértelmiien mutatja, hogy nem is ndveli azt.

A hazai adatok nemzetkozi 6sszehasonlitasban
Az eddigi elemzésekbdl elég szembetiind, hogy Magyarorszagrol sajnos nincsenek friss

befejezési adatok. Hazank 2005-re (4. abra) és 2011-re (5. abra) adott kdzre erre vonat-
koz6 adatokat az Education at a Glance-ban.
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4. abra. A felséoktatasi befejezési rata (Completion Rate), 2005
Forras: Education at a Glance, 2008 adatai alapjan sajat szerkesztés

Felstoktatasi Completion Rate (%)

UsSA
Uj-Zéland
Magy arorszig
Mexika
Esztorszag
Fgy. Kirdysag
Lengyclorszag
Naorvégia
Szlovénia
Portugalia
Svedorszag
lzland
Szlovakia
Hollandia
Kanada (Quebec) %
Finnorszag
Németorszag
Oroszorszag
Franciaorszag
Dénia
Tapan

100

90

80

70

60

50

40

30

Felsdoktatdsi Completion Rate (%)

20

¥ s £ 2 T ¢ 8 3 2= P EFS ¥ E 28
N [ 5 5 - S N = N N N F 3
£ 2 E B @ 5z 8 5 X E § < E E E R/
J =] =] — = = = =1
g £ 5 N S = £ %= & £ ® 5 %2 g =2
Y 2 Z =5 = € wm M 8 ®m m B E B
¥ 2 Bl = © 5 2 B 7
= 5 % = =

5. abra. A felséoktatasi befejezési rata (Completion Rate), 2011
Forras: Education at a Glance, 2013 adatai alapjan sajat szerkesztés

Mindkét évben igen gyenge athaladasi adat jellemezte Magyarorszagot. 2005-ben az
adatkoz16 orszagok kozott az Egyesiilt Allamokat és Uj-Zélandot megelézve a leggyen-
gébbek kozott talaljuk, 2011-ben pedig a leggyengébb teljesitési hanyad jellemezte a
hazai felsdoktatast. Hozza kell tenni, hogy az egyes orszagok esetében a mérés nem min-
den esetben azonos (I1d. a mellékletben a teljesitési [befejezési] rata adatokat bemutato 4.
¢és 5. tablazatokat). Mindenesetre a magyar keresztmetszeti modszerrel mért athaladasi
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érték a hasonldé moédszerrel méré orszagok
kozott is a leggyengébb. Még egy dolgot
fontos észrevenni: 2005-ben a hazai fels6-
oktatasban a kreditrendszer a bevezetés kez-
detén volt (Iényegében sok helyen csak for-
malisan volt bevezetve),’ viszont 2011-ben
mar teljeskdriien miikodott, ennek ellenére a
két évben kozreadott magyar végzési arany
nagyjabol azonos. Ugy tiinik a kreditrend-
szer bevezetése 2011-ig nem befolyésolta a
hazai lemorzsolodast!? (vagy a magyar adat-
kozlés nem volt igazan megalapozott).

A hazai lemorzsolédas jellemzo6i

A hazai felsGoktatasi statisztika!! nem kozol
adatokat a fels6oktatasi lemorzsolodasrol.
Ugyanakkor a FIR adatbazisban 1éteznek
lemorzsolddasi adatok. Errdl tobb tanul-
many megjelent.

Demcsakné Odor és Huszarik (2020) a
2009/10-es, 2010/11-es és 2011/12-es tanév-
ben kezdett hallgatok adataira épitve abban
foglalja 0ssze a hazai felsdoktatas lemorzso-
lodasanak jellemzoit, hogy ,,Az alapképzé-
sek szintjén a megkezdett hallgat6i tanul-
manyoknak tobb mint a harmada (36-39%),
abszolutorium nélkiil, vagyis lemorzsolddas-

Mindkét évben igen gyenge
dthaladdsi adat jellemezte
Magyarorszdgot. 2005-ben az
adatkozlo orszdgok kozott az
Egyestilt Allamokat és Uj-Zélan-
dot megelozve a leggyengébbek
kozott taldaljuk, 2011-ben pedig
a leggyengebb teljesitési hanyad
Jellemezte a hazai fels6oktatdst.
Hozzd kell tenni, hogy az egyes
orszagok esetében a meérés
nem minden esetben azonos
(Id. a mellékletben a teljesi-
tési [befejezési] rdata adatokat
bemutato 4. és 5. tabldzatokat).
Mindenesetre a magyar kereszt-
melszeli modszerrel meért dtha-
laddsi érték a hasonlo modszer-
rel méro orszdgok kozott is a
leggyengebb.

sal zérul, és alig tobb mint a fele (52-53%) jut el legalabb az abszolutériumig, vagyis
sikeresen fejezddik be.” (Demcsakné Odor és Huszarik, 2020. 10.)
Demcsakné Odor és Huszarik (2020. 10-11.) néhany fontos megallapitast fogalmaz
meg a lemorzsolddasi elemzések nyoman, amelyek koziil néhdnyat érdemes kiemelni:
— A lemorzsolodasi sorrend a képzési szintek kdzott: legmagasabb az alapképzésben,
majd az osztatlan képzés kovetkezik, és a legkisebb a mesterképzés esetében (10. o0.).
— Az osztatlan képzések esetében a tanulmanyok 32-36%-a abszolutérium nélkiil,
vagyis lemorzsolodassal zarul, és 45-53%-a jut el legalabb az abszolutériumig
(10. 0.). Ezen beliil a legnagyobb a lemorzsolodas a jogi képzés esetében (41-46%),

a legkisebb a miivészeti képzéseken (8-

12%) (11. 0.).

—,,A képzési teriiletek koziil az orszagos atlaghoz képest magas a lemorzsolodas
az informatika teriiletek képzésein (25-28%), tovabba meghaladja az orszagos
atlagot az agrar, a gazdasagtudomanyok és a miiszaki teriileteken is (19-22%,
20-23%, 20-23%). Joval az orszagos atlag alatti a természettudomany képzési terti-
leten (9-13%) és a pedagogusképzés egyetlen gyogypedagogus képzésén (9-14%),
tovabba alacsony a miivészet képzési teriileten is (12—19%).” (11. o.)

A lemorzsolddasrol tobb képzési teriiletet illeten jelent meg tanulmany, amelyek alapjan

néhany képzési teriileti adatot bemutat a me

liékletben talalhato, ,,Néhany hazai képzési

teriilet lemorzsolodasi adatai” cimii 8. szamu tablazat.
Ha képet akarunk alkotni a hazai lemorzsolodas elmult évekbeli alakulasarél, akkor
a végzési arany ¢és a belépési arany Osszevetése nyujt erre némi lehetdséget, ami azt
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mutatja, hogy a 2010-es évek végén a belépési arany ndvekedése ellenére a végzési arany
allandénak vagy nagyon enyhén ndvekvonek mutatkozik (6. abra). Ebb6l azonban csak
nagyon ovatosan lehet a tanulmanyi sikeresség novekedésére kovetkeztetni az adatok
strukturalis kiilonbségei és a végzési id6 valtozasai ismeretének hianya miatt. Felté-
telezve ennek a struktiranak és a végzési 1d6 atlagos hosszanak valtozatlansagat, ugy
tlinik, javult a végzési arany (a 6. abran kett6s vonallal jeldlt adatok négy éves atlagos
veégzési idot feltételezve késziiltek).

50,00
45,00 O
i
40,00 et
- Ehajo ofsa* "
33.00 - = <>= Diplomazasi ardny
30.00 P i SO L (Gross graduation ratio
’ -ISCED 6 and 7)
25,00
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15,00 tertiary educafion -
10.00 unduplicated count)
5,00
0.00
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6. abra. A diplomazasi arany (brutto végzési arany) és az uj belépdk aranyanak alakuldsa
Magyarorszagon, 2014-2020 — kettos vonallal jelélve a 2014-es évfolyam kezdési és
elméleti végzési aranyait
Forras: UNESCO-adatok alapjan sajat szerkesztés
Megjegyzés: (1) A végzési illetve belépési arany a relevans korosztalynak a becsiilt aranyat jelenti, amely
varhatoan életében legalabb egyszer diplomat szerez illetve be fog 1épni egy bizonyos szintii (itt az ISCED 6
és 7) oktatasba.

(2) A 2020-as diplomazasi arany nincs feltiintetve, mert a nyelvvizsga-kovetelmény visszamendleges felol-
déasa miatt irredlisan magas annak értéke.

Ugy tiinik, hogy a hazai lemorzsolodasban némi pozitiv elmozdulast lehet tapasztalni a
2010-es évek végén.

Egy St. Aubyn ¢és szerzdtarsai altal alkalmazott mutatdoszam segitségével is képet
alkothatunk a fels6oktatasi lemorzsolddas hosszabb tavu alakulasardl, nevezetesen a
diplomazok és a hallgatdk 1étszamanak hanyadosaval (graduates by education level
tertiary education per students enrolled in tertiary education) (St. Aubyn és mtsai, 2009)
(7. abra).

Az abran 2021-ben egy radikalis ugrast lehet tapasztalni a nyelvvizsga hianyaban
kiadott diplomak miatt, amibdl még 2021-re is maradt némi novekedés. Mindenesetre
a 2021-es kiugrastol eltekintve is az latszik, hogy a hazai felsdoktatas kibocsatasanak
intenzitasa ndvekedett, amibol a lemorzsolddas csokkenésére lehet kdvetkeztetni (azonos
képzési és kibocsatasi strukturat feltételezve), mikozben a V4 tobbi orszagaban inkabb
csokkenést latunk. De azt is észre kell venni, hogy a javulas ellenére elmarad a lengyel
és a szlovak mutatoktol.

12




Polonyi Istvan: A felsdoktatasi lemorzsolddas makroelemzése

0.65
0,60 i
0
L i
2050 0 T:'i
% 0.45 J e=E=\lagyarorszig
= a aalaaEL]2
= 0,40 . n EU27
= 0.35 0 \ === Lengyelorszig
% T = ——— S [ ] —— Csehorszag
S030 SO T e N . o
= -E.._ it — -Szlovikia
0,25 L
: — —— .
#**H ssemne
020 | m= ——

2013
2014
2015
2016
2017
2018
2019
2020
2021

7. abra. A diplomas-hallgatolétszam arany alakulasa 2013-2021 kézott Magyarorszagon,
a V4 orszagaiban, és az EU-27 atlag
Forras: sajat szerkesztés az Eurostat adatai alapjan

Megjegyzés: a 2020-as a nyelvvizsga-kovetelmény visszamendleges eltorlése miatt megugrott érték szagga-
tott vonallal jelolve.

Befejezésiil

A hazai fels6oktatési statisztika nem kozol adatokat a felsGoktatasi lemorzsolddasrol.
Ugyanakkor a FIR adatbazis alapjan késziilt tanulmanyok viszonylag magas lemorzso-
l6dasrol tantiskodnak. Ezek szerint az alapképzésben a hallgatok alig tobb mint a fele
(52-53%) jut el az abszolutoriumig, de a 2010-es évek vége a lemorzsolodasban némi
pozitiv elmozdulast mutat.

A felsdoktatas tomegesedésével bekeriild egyre nagyobb szdmu és szociodkonomiai
hatterét tekintve egyre sokszintibb hallgaté nyoman tapasztalhaté megndvekedett lemor-
zsolodés jelentds kihivast jelentett mind az intézmények, mind a kormanyzati felso-
oktataspolitikak szamara, és egyben jelentds kutatasi témat nyujtott a nevelésszociologiai
¢és az oktataskutatas szamara. Az Europai Unié 2020-ban zaruld stratégiaja, amely a
diplomas arany ndvelését tlizte ki, tobbek kozott célul eldtérbe helyezte a lemorzsolodas
csokkentését (Tegyiik hozza, hogy a 2021-2027-es stratégia a diplomds arany tovabbi
novelését célozza, amely a lemorzsolddas csokkentésének problémajat tovabbra is napi-
renden fogja tartani).

Ebben az irasban a lemorzsolddas makroelemzésével foglalkoztunk, ramutatva, hogy
az szorosan Osszefligg a nemzeti PISA-eredményekkel, a fels6oktatas kondicidival és a
hallgato-oktatd arannyal, ami a lemorzsoldédasban a kormanyzati és az intézményi okta-
taspolitika felelsségére hivja fel a figyelmet (1d. err6l Polonyi, 2021).

A hazai felsGoktatasban a lemorzsolodas az utobbi idoben csdkkenni latszik, azonban
ennek értékelésekor észre kell venniink, hogy részint a hazai felsdoktatas-politika elmult
tiz évét egy elitista l1étszamvisszafogas jellemezte, részint a javulas ellenére is elmarad-
nak a lengyel vagy a szlovak mutatoktol.

Befejezésiil érdemes hozzatenni, hogy a felsdoktatasi sikeres befejezés novelésének
egyik alapvetd feltétele a tisztanlatas, a lemorzsolodasi adatok és azok trendjének isme-
rete, ami a hazai felsGoktatdsi statisztika fejlesztését kivanja meg.

13




Iskolakultara 2023/12

Melléklet

3. tablazat. A felséoktatasi lemorzsolodas elérhetd mérészamai orszagonként

Nemzeti statisztika UNESCO OECD
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Horvatorszag X
Ciprus X
Csehorszag X X X X
Dania X X X X X X
Anglia X X X X X X
Esztorszag X
Finnorszag X X X X X X
Flandria X X X X X X
Franciaorszag X X X X X
Németorszag X X X X
Gordgorszag X
Magyarorszag X X X
Izland X X
frorszag X X
Olaszorszag X
Litvania X
Macedonia X
Montenegrod
Hollandia X X X X X X X
Norvégia X X X X X
Lengyelorszag X X X X
Portugalia X X X X
Romania X
Szerbia
Szlovakia X X
Szlovénia X X
Spanyolorszag X X X X X
Svédorszag X X X X X X
Svaje X X
Torokorszag X X X
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Forrés: Vossensteyn és mtsai, 2015 alapjan

4. tablazat. Teljesitési (befejezési) rata 2005

Year used for new

Tertiary education

entrants
Method Completion Leaving
s || el | it
programme) 1 | qualification
USA True cohort 1999 2002 47 53
Uj-Zéland True cohort 1998 1998 54 46
Magyarorszag | Cross-section 2001-04 2004-05 55 45
Mexiko Cross-section 2002-03 2004-05 61 39
Esztorszag Cross-section 2003 2003 63 37
Egy. Kiralysag | Cross-section 2003-04 2003-04 64 36
Lengyelorszag | 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
Portugalia Cross-section 2001-06 2004 69 31
Svédorszag True cohort 1995-96 1995-96 69 31
Izland True cohort 1996-97 1996-97 70 30
Szlovakia Cross-section 2000-03 2003-04 70 30
Hollandia True cohort 1997-98 1997-98 71 29
gﬂ:g:c) True cohort 2000 2000 72 28
Finnorszag True cohort 1995 1995 72 28
Németorszag Cross-section 2001-02 2003-04 77 23
Oroszorszag Cross-section 2001-02 2002-03 77 23
Franciaorszag | True cohort 1996-2003 | 19962003 79 21
Belgium (F1.) Cross-section 1998-2001 2003-04 82 18
Dania True cohort 1995-96 1995-96 85 15
Japan Cross-section | 2000&2002 2004 90 10

Forras: Education at a Glance 2008
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5. tablazat. Teljesitési (befejezési) rata 2011

Az 1j belépés éve

Felséoktatas (tertiary education)

Completion
rates / Not graduated
Teljesitési from tertiary
Moédszer . .
N sB arz!ny educz!tlon /
(legalabb az Nem végzett a
els6 5B vagy | fels6oktatasban
5A program (100-X/1/)
befejezése) /1/
. . 200607/
Magyarorszag | Cross-section 2009-10 2009-10 53 47
USA Longitudinal 15503 04 | 200304 53 47
survey
Svédorszag True cohort 2002-03 2002-03 53 47
Norvégia True cohort | 1999-2000 | 1999-2000 59 41
Uj-Zéland True cohort 2004 2004 59 41
Lengyelorszag | Cross-section | 2006-09 2008-09 62 38
Mexiko Cross-section | 2007-08 2009-10 66 34
Portugalia Cross-section | 2006—10 2009 67 33
Szlovakia Cross-section | 2006-09 2008-10 71 29
Egyesilt Cross-section | 2007-08 | 2007-08 72 28
Kiralysag
True cohort
Csehorszag (ISCED SA)’ 2001 2001 72 28
cross-section
(ISCED 5B)
Hollandia True cohort 2003-04 72 28
Belgium (F1.) True cohort 2007-08 2007-08 73 27
Torokorszag Cross-section | 2007-08 2009-10 75 25
Finnorszag True cohort 2000 76 24
Franciaorszag | “O"E4imal 15002 09 | 2002-09 80 20
survey
Dania True cohort 2000-01 2000-01 81 19
Japan Cross-section | 2004-06 2008 90 10

Forras: Education at a Glance 2013
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6. tablazat. A tébbtényezds korreldcioanalizisbe bevont valtozok

BSC befejezési | Diplomazasi , ]
, , . , . | Kormanyzati
arany (%) arany Felsooktatasi felstoktatasi
(Completion (First-time PISA | Hallgaté/ | kiadas az egy timoeatis az
rates of full- | graduates from | read | oktato | fére juté GDP o f(g)’re ut6
time students, | the Bachelor’s or | 2018 | 2020 aranyiban gy 1ore Ju
] . GDP arinyaban
by bachelor’s) | equivalent level) 2019 2016
2020 2020
1 | Ausztralia 26 51,03 503 39,51 17,83
2 | Ausztria 33 23,96 484 14 36,72 36,24
3 | Belgium 32 46,84 493 19 38,85 32,21
4 | Columbia 12 19,68 412 27 28,5 20,7
5 | Csehorszag 29,89 490 16 40,63 20,34
6 | Dania 45,03 501 16 36,91 43,13
7| Egyesilt 69 46,66 504 |13 62,17 37,99
Kir.
8 Esztorszég 43 30,50 523 12 44,19 36,92
9 | Finnorszag 46 39,70 520 14 36,03 33,93
j | Francia- 36 493 | 17 37,16 31,62
orszag
11 | Hollandia 29 43,54 485 15 35,4 35,78
12 | Izrael 61 29,98 470 31,69 18,18
13 | Kanada 47 34,85 520 46,52 31,44
14| Lengyel- 50 32,86 s2 ] 13 38,63 2541
orszag
15 | Litvania 59 46,66 479 15 28,64 17,99
16 | Luxemburg 7,58 470 5 444 42,76
17| Magyar- 39,81 476 | 11 36,13 2541
orszag
g | Nemet- 31,08 498 | 12 3523 33,58
orszag
19 | Norvégia 49 38,93 499 9 43,58 39,82
20 | Olaszorszag 21 29,46 476 21 27,44 2433
21 | Portugalia 38 36,76 492 15 34,12 26,91
2 | Spanyol- 37 34,88 13 32,78 21,82
orszag
23 | Svéje 39 39,65 484 14 37,41
24 | Svédorszag 33 20,34 506 10 47,7 43,25
25 | Szlovékia 25,83 458 11 39.88 276
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BSC befejezési | Diplomazasi e q
, , . , . | Kormanyzati
arany (%) arany Felséoktatasi felsboktatasi
(Completion (First-time PISA | Hallgatd/ | kiadds az egy timogatds az
rates of full- | graduates from | read | oktaté | fére juté GDP e f(’gire uté
time students, | the Bachelor’s or | 2018 2020 aranyaban gy | y |
" . GDP ardnyaban
by bachelor’s) | equivalent level) 2019 2016
2020 2020
26 | Szlovénia 38 34,97 495 14 37,55 2433
27 | Torokorszag 33,50 466 22 34,83 35,28
28 | Uj-Zéland 33 43,71 506 16 41,45 25,26
29| USA 49 505 13 55,43 19,43
Forrasok:

BSC befejezési arany (%): Completion rates of full-time students, by bachelor’s. Educatio et a Glance 2022

(BS5.1 tablazat)

Diplomazasi arany: First-time graduates from the Bachelor’s or equivalent level 2020 https://stats.oecd.org/
PISA olvasasértés eredmény: OECD PISA adatbazis https://data.oecd.org/pisa/

Hallgato-oktato arany: Ratio of students to teaching staff. OECDstat https://stats.oecd.org
Fajlagos felsdoktatasi kiadas: Total expenditure on educational institutions per full-time equivalent student
relative to GDP per capita. OECDstat https:/stats.oecd.org
Fajlagos felsdoktatasi kormanyzati kiadas: Government expenditure per student, tertiary (% of GDP per
capita) https://data.worldbank.org/indicator/

Megjegyzés:

— valamennyi adatbol a rendelkezésre allo legfrissebbet hasznaltuk fel
— alegfeljebb csak egy adathiannyal rendelkez6 OECD adatkdz16 orszag ( a bemutatott hat adatbol legalabb

6t adatot k6z16 OECD orszag)

7. tablazat. A tobbtényezos korrelacioanalizis eredménye

- S ~ .= Ea
28|z | 2| S |2:3|_35:
27 | € = S | =22 |€ e =
‘g‘Oﬁ ﬂg < - = N.N= C‘E~Og
S e = e S | EXs5|(8SEC
SQ = ZEAN ?o’ enl2|le2 =5
'—'ZN N — 2 == s 3 'S w7 o B8
g2 29| F | ES3|ZEE|ESESE
NESO E(C’QJ (3 o= [0S R = = l-&%-;’
22 22| <« R I L
£22 27| 2 g lnsa|“g ¥E
2Egl A (> S|22a| 2By
= o] &

Befejezési arany BSC szinten (2020) 1

Diplomazasi arany (BSC) 2020 0,3093 1

PISA 2018 reading 0,4323 | 0,4112 1

Hallgato-oktato arany (2020) -0,6537| 0,1692 |-0,4749 1

Egy hallgatora es6 felsdoktatasi

kiadas az egy f6re jutd6 GDP ara- 0,4598 | 0,0520 | 0,4989 |-0,4891 1

nyaban (2019)

Kormanyzati felsdoktatasi tiamoga-

tas az egy fore jutdo GDP aranyaban | 0,0627 | -0,1726 | 0,2575 |-0,3799 | 0,3593 1

2016

Forras: sajat szamitas
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8. tablazat. Néhany hazai képzési teriilet lemorzsolodasi adatai

Sikeres | Lemor- Eg),'eb (kep%est .
s Ry valtott, még Forras
befejezés | zsolodas ,
nem végzett)
Miszaki képzések 41,60% | 39,60% 18,80%
Nem miiszaki képzések 53,50% | 33,60% 13,0%
Epitészmérnok 40,52% | 42,37% 17,12%
Epitémérnok 40,14% | 50,25% 9,62% Harkanyi (2018)
Gépészmérnok 41,13% | 49,72% 9,14% Hosznyak (2018b)
Jarmimérnok 34,65% | 57,37% 7,98%
Vegyészmérnok 61,03% | 36,70%
Villamosmérnok 41,16% | 51,01% 7,82%
Gyobgyszerész (osztatlan) 71,49% | 21,09% 7,49%
V) 0, 0,
Fogorvos (osztatlan) 69,62% | 23,31% 7,07% Hosznyék (2018¢)
Altalanos orvos (osztatlan) 68,03% | 29,99%
Andragogia 66,19% | 28,85%
Anglisztika 53,97% | 41,76%
Magyar 59,04% | 37,45%
o 0, 0,
Torténelem 57,68% | 38,75% Hosznyék (2019b)
Pedagoégia 54,63% | 41,65%
Szocialpedagogia 61,30% | 31,73% 6,96%
Szociologia 54,56% | 41,16%
Politikatudomanyok 57,50% | 37,71%
Biologia 45,16% | 50,68%
Fizika 41,91% | 54,71%
Hosznyak (2019b)
Kémia 45,77% | 51,00%
Matematika 42,77% | 52,49%
Kertészmérnoki 41,15% | 51,21% 7,65% )
- - Hosznyak (2019b)
Mezdgazdasagi mérnoki 46,98% | 42,67% 10,35%
Gazdalkodasi és menedzsment 50,42% | 39,55% 10,03% )
- Hosznyak (2018a)
Pénziigy ¢és szamvitel 55,47% | 35,17% 9,36%

Az adatok forrasa a FIR 2018. 05. 24-i allapota, a képzések kezdete 2006. 08. 01-1 vagy azutan beiskolazottak
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Jegyzetek

I A lemorzsolddas kdzponti és intézményi oktataspolitikai kapcsolatairdl 1d. Polonyi (2021), amelynek néhany
része, igy a lemorzsolddas mérdszamai és a hazai lemorzsolodasi helyzet egy része ebben a tanulmanyban is
megjelenik.

2 Az Edcation et a Glance 2013., 2016., 2019., és 2022. évi kiadvanyaban az elsd két alkalommal az A indika-
torok (A4.2 majd A9.1), majd a B indikatorok (B5.1) kozott talaljuk a completion rate értékeit.

3 Mindkét évben Belgium esetében a flamand és a francia kozosségre kiilon-kiilon van adat (amelyek koziil a
flamandot vettiik figyelembe), igy valojaban 21 orszag és két belgiumi kozosség, illetve 23 orszagra €s két
belgiumi kozosségre vannak adatok.

4 Definicidja: ,,Az els6foku felséfokt képzéseken (6. és 7. ISCED-szinten) végzettek szdma a leggyako-
ribb els6fokl képzés elméleti végzettségli népesség szazalékaban kifejezve.” http://data.uis.unesco.org/
OECDStat Metadata/ShowMetadata.ashx?Dataset=NATMON_DS&Coords=%5bNATMON IND%5d.%5bG-
GR_6T7%5d&ShowOnWeb=true&Lang=en Utolso letoltés: 2023. 06. 05.

3 http://data.uis.unesco.org/Index.aspx?queryid=120#
6 https://stats.oecd.org/

7Meg kell jegyzeni, hogy a 2020-as magyar adatot elhagytuk az elemzésbdl, mert a nyelvvizsgaamnesztia
nyoman nagy szamban kiadott diploma eltorzitotta a 2020-as hazai adatot.

8 hitps://data.oecd.org/pisa/science-performance-pisa.htm#indicator-chart

9 ,[A] magyar felsSoktatas 2003. szeptemberére [jutott] oda, hogy az orszdgos, az ECTS-re épiil§ kreditrend-
szer bevezetése (legalabb formalisan) valamennyi allami, ill. allami engedéllyel rendelkezd felséfoku alap-
képzést folytatd intézményben megtortént” (Szitas, 2003. 3.)
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10Pedig a KSH egyik kiadvanya a kreditrendszer bevezetésének nyomaén a diplomaszerzési id6 meghosszab-
bodasarol irt (Szunyogh és mtsai, 2004), és tobb kutatas is azt mutatja, hogy a kreditrendszer bevezetése
megnovelte a diplomaszerzési id6t (1d. pl. Horvath és Toth, 2021).

W https://www.oktatas.hu/felsooktatas/kozerdeku _adatok/felsooktatasi adatok kozzetetele/felsooktatasi_statisz-
tikak

Absztrakt
A fels6oktatasi lemorzsolodas kutatasa e képzési szint tomegesedése nyoman a hatvanas évek vége, hetvenes
évek eleje koriil kezdédott. A felsGoktatasi lemorzsolddas kutatasanak 21. szazadi ,,reneszanszat” — vagy leg-
alabbis tjabb lendiiletét — az EU 2020-as stratégiaja hozta el.

Ebben az irasban — a lemorzsolddas mérészamainak attekintését kovetden — néhany makroelemzést muta-
tunk be, a lemorzsolodas dsszefiiggését vizsgaljuk a PISA eredményekkel, a hallgato-oktatd arannyal, valamint
a fajlagos (egy hallgatora vetitett) felsdoktatasi kiadasokkal és (kormanyzati) tdmogatassal az OECD-orszagok
halmazan. Végiil pedig a felsdoktatasi lemorzsolodas hazai jellemzdire vetiink egy pillantast. Az elemzés ramu-
tat arra, hogy a fels6oktatasi lemorzsolodas szorosan dsszefiigg a nemzeti PISA eredményekkel, a felsdoktatas
kondicioival és a hallgato-oktatd arannyal, ami a lemorzsolodas alakulasdban a kormanyzati és az intézményi
oktataspolitika feleldsségére hivja fel a figyelmet. A nemzetkozi vizsgalatot kovetden a hazai felsdoktatasi
lemorzsolodas rovid elemzése azt mutatja, hogy az athaladas sikeressége az utobbi idében javulni latszik,
azonban ennek értékelésekor észre kell venniink, hogy részint a hazai felsdoktataspolitika elmult tiz évét egy
elitista Iétszamvisszatartas jellemezte, részint a javulés ellenére is elmaradnak példaul a lengyel vagy a szlovak
mutatoktol.

Kulesszavak: a lemorzsolodas kapcsolata a PISA eredményekkel, lemorzsolddas és a hallgato-oktato arany,
lemorzsolodas ¢s a felsGoktatasi kondiciok
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Felsooktatasi lemorzsolodasi
rizikotényezok vizsgalata
az érettségit ado szakképzésben
tanulo diakok korében

Munkdnkban az érettségit ado szakképzésben tanulo, érettségi
elott dallo és mar leérettségizett, technikusi évre marado didkokat
vizsgdljuk. Arra keressiik a vdlaszt, hogy milyen rizikofaktorokat

tudunk azonositani mdr a_felséoktatdsba jelentkezés pillanatdaban,
amelyek a felséoktatdsi tanulmdnyok sordn arra a dontésre
kényszerithetik a tanulokat, hogy diploma megszerzése nélktil
hagyyjdk el a felséoktatdst.

Elméleti hattér

kez6 probléma. A felsGoktatasba vezetd egyenes Ut az altalanos felsékozépfok,

amely hazankban a gimnazium, azonban — bar joval alacsonyabb létszamban
— az érettségit ado szakképzésben tanuloknak is van esélye, lehetsége a felsdokta-
tasban tovabbtanulni. Tobb hazai és nemzetkozi vizsgalat is igazolja, hogy az érettsé-
git add szakképzésben tanuldk csaladi hattere elmarad az altalanos felsékdzépfokon
tanuld didkok csaladi hatteréhez képest (1d. Hoelscher és mtsai, 2008; Payne 2003;
Szemerszki, 2014).

A kozoktatasban jelenlévd szegregacio szamottevd hatassal van a benne tanuldokra
(Fejes, 2018; Neményi, 2013). A szakirodalombol (Nagy, 2004; Szemerszki, 2014)
tudjuk, hogy a gimnaziumokba, kisgimnaziumokba jar6 tanulok magasabb tarsadalmi
statust csaladbol keriilnek ki (Berényi, 2019), mig a legszegényebb, leghatranyosabb
helyzeti tanulok a szakképzésben tanulnak. A szakképzéssel, szakiskolai képzéssel fog-
lalkoz6 vizsgalatok (Fehérvari, 2008; Martonfi, 2011) azt mutatjak, hogy ezen a képzési
teriileten a legmagasabb a lemorzsolodas aranya, melynek okai kozé tartozik a csalad
alacsony szociodkonomiai statusa, az alulmotivaltsag, az iskola negativ megitélése,
a képességbeli hidnyossagok stb. (Fehérvari és mtsai, 2018). Emellett a pedagogiai
munka is tovabb erdsitheti a szelekciot. A pedagogusok egy része, az iskola nem tud
differencidltan viszonyulni a gyermekek szociokulturalis kiilonbségeihez, a magukkal
hozott ismeretekhez, képességekhez stb. (Kovacs, 2004; Nahalka és Zempléni, 2014).
Vagyis az egyenl6tlenség okat az eltéré mindségli oktatasban is fellelhetjiik (Fejes, 2013;
Ferge, 2016).

ﬁ felsdoktatasi lemorzsolddéas nemcsak hazankban, hanem az egész vilagban jelent-
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A nem hagyomanyos hallgatok megjelenése a felséoktatasban

A 20. szdzadtdl kezdve az expanzid kovetkezményeként fokozatosan tagult a felsdok-
tatasba jelentkezok tarsadalmi és életkori csoportja. Bekeriiltek az etnikai kisebbsé-
gekhez, a kiilonbo6z6 vallasi kozosségekhez tartozok, a munkasosztalyt képviselok, az
alacsonyabban iskolazott sziilok gyermekei, a nem hagyomanyos tanulasi utat bejarok,
mint példaul a szakképzésbdl jovok, az idésebb korosztalyhoz tartozok és a nok, akik
szama egyes karokon meghaladja a férfiakét (Engler, 2017; Kozma, 2004; Szemerszki,
2003). Ezeket a hallgatokat a nevelésszocioldgiai és felsGoktatas-pedagodgiai szak-
irodalom nem-tradicionalis, nem hagyomanyos hallgatoknak nevezi (Pusztai, 2011).
A fentebb felsoroltakon tal ide soroljak még a tanuldi szerepkdron tulmutatd szerepet
betdltdket, mint a csaladfenntartok, a gyermekiiket egyediil neveldk, a teljes munka-
idében dolgozdk (Bean és Metzner, 1985; Langrehr és mtsai, 2015). Ausztralidban
ide tartoznak az alacsony iskolai végzettségliek, az dslakosok ¢és a tavoli teriileteken
¢l6k is (Macqueen, 2017). Sok tanulmany az ¢életkor alapjdn hatarozza meg a nem
hagyomanyos hallgatokat (Remenick, 2019), altalaban a 24-25 év folottieket soroljak
ide. Ezeknek a személyeknek meg kell talalniuk az egyensulyt a tanulds és a munka,
a csalad, a pénziigyi kotelezettségeik kozott ahhoz, hogy sikeresen tudjak teljesiteni
oktatasi céljaikat (Kim, 2002). Ahogy latjuk, a nem hagyomanyos hallgatok csoportja-
nak definici6ja nem statikus, széles skalan mozog azoknak a kore, akiket ide tartozénak
emlit a szakirodalom.

Az Egyesiilt Allamok Oktatasi Minisztériumanak tanulmanyai szerint egyre maga-
sabb a nem hagyomanyos hallgatok aranya a felsdoktatasban. Eszerint a hallgatok kozel
haromnegyede tartozik a nem hagyomanyos hallgatok koz¢ (Grabowski és mtsai, 2016;
Remenick, 2019).

A nem hagyomanyos hallgaté kifejezés azt sugallja, hogy létezik hagyomanyos hall-
gatd is. Hagyomanyos hallgatonak az olyan 18-24 év kozotti didkokat nevezik, akik
teljes munkaiddben a felsdoktatasi tanulmanyaikkal foglalkoznak (Remenick, 2019). Ide
tartoznak a k6zéps6 vagy felso tarsadalmi osztalybol szarmazok, ahol legalabb az egyik
sziilonek egyetemi végzettsége van (Macqueen, 2017). Europaban a szakirodalom azo-
kat a hallgatokat tekinti hagyomanyos hallgatoknak, akik kdzvetleniil az érettségi utan
tanulnak tovabb (Engler, 2017).

A lemorzsolodas jelensége és megkdozelitései

Az elmult néhany évtizedben a legtobb orszag felsdoktatasi rendszereiben a tdémegesrol
az egyetemes hozzaférésre vald attérés kovetkezményeként megjelent a ndvekvo lemor-
zsolodas jelensége, mely jelenség mogott szamtalan ok huzddhat meg (Behr és mtsai,
2021; VIk és mtsai, 2016). A tanulmanyi sikeresség €s a lemorzsolodas kérdése jelentds
figyelmet kapott elséként az Egyesiilt Allamokban, majd szerte Eurdpaban.

Az OECD statisztikai szerint a felsdoktatasba keriilé hallgatok 1/3-a a végzettség
megszerzése nélkiil hagyja el az oktatast (OECD, 2009). A lemorzsolodasnak (drop-out)
tobbféle definicidja létezik, hiszen az egyes oktatasi rendszerek sajatossagai kiilonbo-
z0félék lehetnek. A felsdoktatasban az intézményt, oktatast végzettség nélkiil elhagyo
hallgatokat tekintjiik lemorzsoloédoknak (Fenyves és mtsai, 2017; Molnar, 2012). Tinto
(1975) és Horn (1998) kiilonbséget tesznek azon lemorzsol6dd hallgatok kozott, akik
elhagyjak az intézményt, amelyben a felsdoktatasi tanulmanyaikat megkezdték, és egy
masik intézményben folytatjak a képzést, ahol végzettséget szereznek (stopout), azoktol,
akik az intézmény elhagyasaval az egész felsdoktatasi rendszerbdl kilépnek (dropout).
Az elébbieket intézményi tavozasnak, mig az utdbbit rendszertavozasnak nevezik.
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Az alacsony diplomaszerzési aranyok negativ képet mutathatnak a felsGoktatasi rend-
szerrdl, tovabba a gazdasagi, anyagi €és human erdforrasok szempontjabol veszteséget
jelentenek az egyén, az intézmény és az Ossztarsadalom szamara is (Fenyves és mtsai,
2017). A rendszerszinten megjelend negativ hatasok kozott szerepel a hallgatod képzésére
forditott anyagi juttatasok (pl. 6sztondijak) meg nem tériilése, illetve az allami addbevé-
telekt6l valo elesés, ami az oktatasbol kimaradt potencialis diplomas bérébdl szarmazott
volna. A végzettségnélkiiliség alacsonyabb béreket, esetleg munkanélkiiliséget jelenthet,
ami kovetkeztében gyakoribbak lehetnek az egészségiigyi problémak, ami az allamnak
tobbletkoltséget okozhat az egészségiigyi és szocidlis juttatasok terén (Fehérvari, 2015;
Fenyves és mtsai, 2017; Lukacs és Sebd, 2015; Tyler és Lofstrom, 2009). A felsdoktatasi
lemorzsolddas tehat kihat az egyén életére ¢és az intézmény hirnevére egyarant (Cardoso
¢és Tavares, 2018).

A lemorzsolodast gyakran negativ jelenségként szoktak kezelni, azonban létezik egy
olyan vetiilete is, ami nem ezt az oldalat emeli ki a lemorzsolddasnak. Elséként meg kell
emliteni a lemorzsolddasnak a mindséggel valod dsszefiiggését, hiszen ahogy Polonyi
(2006) irja, az elitképzés kovetelményeinek csak igen kevesen tudnak megfelelni. Minél
magasabb egy képzés vagy palya presztizse, ott annal nagyobb a szelekcid a felsdoktatasi
évek alatt, hiszen a diploma megszerzésével elényds pozicidkhoz lehet jutni (Csaszi,
2006). Ugyanakkor Schnepf (2014) felhivja a figyelmet arra, hogy nincs arra adat, kuta-
tas, hogy a lemorzsolodott hallgatoknak milyen a tényleges karrierutja. Vizsgalataban
arra jutott, hogy azok az egyének, akik részt vettek felsdoktatasi tanulmanyokban, de
kimaradtak onnan, jobban teljesitettek a palyafutasuk alatt, mint azok, akik soha nem
voltak felsGoktatasi hallgatok. Ennek okat a humantéke-elméletben latja, miszerint
minden oktatasban eltdltott év hozzajarul a humantdke-felhalmozashoz. Eszerint a felso-
oktatasban eltoltott évek még diplomaszerzés nélkiil is ndvelik az egyén munkaeré-piaci
esélyét. Hasonld eredményre jutott Matkovi¢ és Kogan (2012) szerbiai lemorzsolodott
hallgatok munkaerd-piaci elhelyezkedésének vizsgalatakor. Bar szdmos szakirodalom a
lemorzsolodast végérvényes dontésként kezeli, Schnepf (2014) szerint a lemorzsolddott
hallgatok 40%-a a késobbi életpalyajuk folyaman felséfoku végzettséget szereznek.
Vagyis a lemorzsolddas nem jelenti a tanulmanyok végleges befejezését.

A lemorzsolodas okai

Az ezredfordul6 eldtt sziiletett elméleti és empirikus munkak jelentds részének fokusza-
ban az allt, hogy magyarazatot kerestek a lemorzsolodas, a tanulmanyi sikertelenség
miatti bukas, a felsGoktatasi intézménybdl vald kidbrandulas okaira, vagyis arra, hogy
egyes hallgatok, hallgatoi csoportok miért nem képesek kiaknazni a kiboviilt felso-
oktatas elonyeit, lehetdségeit (Pusztai, 2011). Ezek koziil kétségtelentil a Vincent Tinto
(1975) éltal kifejlesztett elméleti modell a legismertebb, aki az egyén hattérvaltozoi, az
elkotelezddés és integracio szintjeinek harmasara épiti modelljét, amelyek befolyasoljak
majd a hallgatdo dontését abban, hogy kitart az egyetemi tanulmanyok mellett, vagy
lemorzsolodik.

A csaladi hattér szerepe a lemorzsolodasban

Az oktatasszociologiai vizsgalatok egyik fontos megallapitasa, hogy a csalad tarsadal-
mi-gazdasagi statusa, kulturalis szinvonala, vagyis a csaladi hattér erés befolyassal bir a
gyermekek tanulmanyi elémenetelére (Bornstein, 2015; Csapo, 2002; Duncan ¢és mtsai,
2015; Robert, 2004; Sz¢ll, 2015). Mar az 1960-1970-es években sziiletett iskolai esély-
egyenloséggel foglalkozo kutatasok kimutattak a csaladi hattér jelentds hatasat a didkok

s
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A csalad hattere, tarsadalmi-gazdasagi statusa jelentds befolyassal bir a tanul6 fels6-
oktatasba keriilésével kapcsolatosan: az alacsonyabb tarsadalmi statusba tartozo csaladok
gyermekei kisebb aranyban Iépnek magasabb oktatési szintre, és nagyobb valoszintiséggel
vannak kitéve a lemorzsolodas veszélyének a tanulmanyi és megélhetési nehézségek vagy
egyéb intézményi elvarasok miatt (Bocsi és mtsai, 2018; Fenyves és mtsai, 2017; Tinto,
1975). Hasonl6 kovetkeztetésre jutott Titus (2006) a National Center for Education Sta-
tistics 2003-as jelentésére hivatkozva. A felsdoktatas elsdsorban a magasabb végzettségii
sziilok gyermekei szamara jelent lehetséget a tovabbtanulasra, amit Szabo (2019) azzal
indokol, hogy az els6 generacios értelmiségi jeloltek szdma 40% alatti Magyarorszagon.
Az els6é generécios diplomasjeldltek tobb akadallyal talalkozhatnak tovabbtanuldsuk
soran, hiszen palyavalasztasuk soran nincs eldttiikk minta (Bell és Santamaria, 2018).

A csaladi hattér lemorzsolodasra gyakorolt hatdsanal meg kell emliteni, hogy a maga-
sabb tarsadalmi statusu csalad gyermekei esetében eléfordulhat a tilzott sziiléi elvaras
negativ hatdsa a tanulora, ami ugyancsak a felsdoktatas elhagyasahoz, lemorzsolédashoz
vezethet (Cabrera és mtsai, 2006).

Az intézmény szerepe a lemorzsoloddasban

Astin szerint (idézi Pusztai, 2011) jobb teljesitményt nytjtanak a tanulok, ha dsszhang-
ban vannak intézményiikkel, annak kornyezetével. Ez egyfeldl azt jelenti, hogy a hall-
gatd tanulasi és karriercéljainak, motivaciojanak megfeleléen valaszt intézményt, ami
segiti, megkonnyiti egyetemi szocializacidjat. Amennyiben a hallgatok nem oda jutottak
be, ahova szerettek volna, vagy bizonytalanok voltak jelentkezési szandékukban, az
megnehezitheti a beilleszkedési folyamatot, ami rizikofaktort jelent a lemorzsolodasban
(Fenyves ¢és mtsai, 2017). Amennyiben a hallgaté képes beilleszkedni a fels6oktatasi
kornyezetbe, vagyis ki tudja alakitani pozitiv attitlidjét mind az oktatékhoz, mind a cso-
porttarsakhoz, képes 0j tanuldsi modszereket adaptalni, részt venni az extrakurrikularis
programokban ¢és ki tudja aknazni az egyetemi infrastrukturat, akkor sikeresnek mond-
hat6 az egyetemi szocializacioja, ami erésen csokkenti lemorzsolddasi esélyeit. Masfel6l
a leend6 hallgatok kiilsé szempontok, mint példaul presztizs, elhelyezkedés stb. alapjan
valasztanak egyetemet, amirdl azt gondoljak, hogy leginkabb megfelel igényeiknek. De
inkongruencia 1éphet fel, ha nem talalkoznak, nem illeszkednek az elvarasok, ami szintén
oka lehet a lemorzsolodasnak (Pusztai, 2011). Miskolci €s munkatarsai (2018) irasukban
Bean és Metznert (1985) idézve azt mondjak, hogy a nem tradicionalis hallgaték idd
elétti intézményelhagyasanak okai, hogy rajuk kevésbé hat az intézményi 1égkor, 6k
kevésbé hasznaljak ki az intézményi infrastruktura ¢és az egyetemhez kotheto tarsas kap-
csolatok rendszerét, ellentétben a hagyomanyos hallgatokkal.

Gazdasagi okok a lemorzsolodasban

A gazdasagi magyarazatok kozé tartozik a hallgatd és csaladjanak anyagi helyzete.
Azok a hallgatok, akiket sziileik anyagilag timogatnak, kevésbé vannak kitéve a lemor-
zsolodas veszélyének, hiszen nem kényszeriilnek az egyetemi évek alatt dolgozni.
Az anyagi nehézségek miatt dolgozni kényszeriilé hallgatok egyetemi integracidja is
veszélybe keriil, hiszen kevésbé tudnak bekapcsolddni az ordkba és az orakon kiviili
tevékenységekbe, az integracié hianya pedig marginalizdlodashoz, elszigetelédéshez
vezethet. A munkavallalas miatt egyes hallgatok félévet is halasztanak, ami tovabb
noveli a lemorzsolddas kockazatat (Fenyves és mtsai, 2017; Kocsis, 2019; Lukacs és
Sebd, 2015; Miskolci és mtsai, 2018; Pusztai, 2011). Emellett meg kell emliteni, hogy a
tanulmanyokhoz ¢és az egyetemhez kapcsolodé munkavallalas erdsiti az intézményi szo-
cializaciot, tovabba a szakmai, gyakorlati tudas elésegiti a késébbi munkavallalast (Gati
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¢és Robert, 2011). A dualis szakképzésben
a gyakorlati képzoéhelyek szintén erds huzod
hatassal birnak a munka vilaga felé, ami
lemorzsolodashoz vezethet (Marks és Fle-
ming, 1999). A nem-tradicionalis hallgatok
egy része is munka mellett dolgozik, ami
egyrészrol lemorzsolodasi kockazatot jelent,
masrészrol ezek a hallgatok a tanulmanyaik,
a tanulds irant erdésebb motivacioval és
kiemelkedd elkotelezettséggel rendelkeznek
(Engler, 2017; Miskolci és mtsai, 2018).

A gazdasagi okok kozé tartozik a kolt-
ség-haszon elemzésen alapulé Onkéntes
intézményelhagyas is. Ebben az esetben a
hallgat6 azt mérlegeli, hogy a jovdje szem-
pontjabol a képzés elhagydsa nagyobb
haszonnal jar-e, mint az annak folyta-
tasa miatt felmeriilé raforditasok (Berge
és Huang, 2004; Lukacs és Sebd, 2015;
Miskolci és mtsai, 2018). Gondoljunk csak
a diploma nélkiil sikeresen elhelyezkeddkre
(Pusztai, 2015). A lemorzsolddasi dontési
folyamat fontos tényezdje az oktatastol var-
haté pénziigyi megtériilés (ha példaul a szak-
képzés helyett a tanulasi utat valasztjak) és
az elvart oktatasi siker. Ha a vart elényok
meghaladjak a pénziigyi (és szellemi) kolt-
ségeket, a hallgatok ugy dontenek, hogy az
egyetemen maradnak ahelyett, hogy elindul-
nanak példaul a szakképzésbe. Amennyiben
a koltségek magasabbak, és a tanulmanyi
teljesitmény a vartnal alacsonyabb, akkor
a kiils6 lehetdségek vonzobba valnak, és
novekszik az egyetembdl vald kilépés valo-
szinlisége (Behr és mtsai, 2020).

Azok a hallgatok, akiket szii-
leik anyagilag tamogatnak,
kevésbé vannak kitéve a lemor-
zsolodds veszélyének, hiszen
nem kenyszeriilnek az egyetemi
évek alatt dolgozni. Az anyagi
nehézségek miatt dolgozni
kényszertilo hallgatok egyetemi
integrdcioja is veszélybe kertiil,
hiszen kevésbé tudnak bekap-
csolodni az ordkba és az ord-
kon kiviili tevékenységekbe, az
integrdcio hidanya pedig margi-
nalizdloddshoz, elszigetelodés-
hez vezethet. A munkavdllalds
miatt egyes hallgatok félévet is
halasztanak, ami tovdbb noveli
a lemorzsolodcds kockdzatdit.
Emellett meg kell emliteni, hogy
a tanulmdnyokhoz és az egye-
temhez kapcsolodo munka-
vdllalds erositi az intézményi
szocializdciot, tovdabbd a szak-
mai, gyakorlati tudds elosegiti
a késobbi munkauvdllaldst.

A lemorzsolodas pszichologiai okai

A pszichologiai tényezok koziil az egyik meghatdrozé elem a motivacid. A motivumok
magukban foglaljak az olyan intrinzik tényezdéket, mint példaul a tudés és készségek,
képességek elsajatitasanak vagya. Valamint ide tartoznak az extrinzik motivumok koziil
a teljesitményorientaltsagra vonatkoz6 tényezdék, mint példaul a masoktol valo elis-
merés iranti vagy. A magasabb szintli motivacioval rendelkezd személyek kitartobbak,
batrabban néznek szembe a nagyobb kihivasokkal (Gilmore és mtsai, 2017), mig az
alacsony motivacié konnyebben késztet a tanulmanyok feladasara. Csokkenhet a moti-
vacidja azoknak a hallgatoknak, akik nem abba a képzési tipusba nyertek felvételt, ahova
elséként adtak be jelentkezésiiket. Ez magaval hozhatja, hogy az egyén elvarasai nem
illeszkednek a képzéssel, a tanulasi kdrnyezettel, ami ronthatja a hallgato teljesitményét.
A rossz tanulmanyi eredmények és alacsony énhatékonysag gyengitik a motivaciot,
stresszt okozhatnak, melyek szintén hozzajarulhatnak a tanulméanyok folytatasaban
valé negativ dontéshez (Miskolci és mtsai, 2018). A sikertelen vagy rossz tanulmanyi

27




Iskolakultara 2023/12

eredmények adodhatnak a nem megfeleld tanulési stilusbol. A kozoktatasban elsajati-
tott tanuldsi modszerek nem minden esetben alkalmasak a felsdoktatasi tanulmanyok
folytatasara, ezért mas, 11j tanulasi modszerek elsajatitasara, adaptaldsara kényszeritik a
hallgatot. Ennek fel nem ismerése, elmulasztasa vagy a korrekciora vald képesség hianya
szintén a lemorzsolddas kockazatat jelentheti (Fenyves és mtsai, 2017).

Parviainen és munkatarsai (2020) szerint 0sszefiiggés van a lemorzsolodas €és a rossz
pszichés kozérzet kozott. Az externalizalo €s internalizalo tiinetek és rendellenességek is
Osszefiiggésbe hozhatok a lemorzsolodassal, melyekben nemi ¢€s iskolai kiillonbségek is
megmutatkoznak. A lanyok az internalizald tiinetek csoportjaban, amelyet a depresszio,
kimeriiltség és cinizmus jellemez, voltak feliilreprezentalva. A fiuk esetében csak a szak-
képzésben részt vevokre voltak jellemzoek a viselkedési problémakkal és cinizmussal
jellemezhetd externalizalo tiinetek. Az iskola és tanulmanyok iranti cinizmus &sszeflig-
gését a lemorzsolodassal Bask és Salmera-Aro (2013) is kimutatta.

A szakirodalom — ahogy fentebb lattuk — szdmos okot sorakoztat fel a lemorzsolo-
das magyarazatara. Az 6sszefoglalé munkak kiilonféle keretrendszerbe foglaljak dket
(1. tablazat).

1. tablazat. A lemorzsolddas okainak keretrendszerei.

Szerzok Lemorzsolodast magyarazo okok, tényezék

Rumberger, 2001, 2008 egyéni és intézményi perspektiva

gyenge tanulmanyi teljesitmény és motivacio (ezen belill az észlelt

Hardre és Reeve, 2003 kompetencia és az énhatékonysag)

Berge ¢és Huang, 2004
Plank és mtsai, 2005 gazdasagi, pszichologiai, szervezeti és szociologiai
Larsen és mtsai, 2013

gazdasagi ok; az egyén pszichologiai, pedagdgiai és tanulassal

Miskolci és mtsai, 2018 .o L1 , .
15K0Tc1 o5 misal, kapcsolatos okai; tarsas, kulturalis hatasok okai; intézményi okok

Behr és mtsai, 2020 szociologiai, gazdasagi és pszichologiai orientaltsagu elméletek
Srairi, 2021 egyéni tényezdk; csaladi tényezdk; intézményi tényezok és
Witte és mtsai, 2013 kozosség/orszag-tényezok

Witte és munkatarsainak (2013) véleménye szerint a magyarazo tényezok kozotti merev
kiilonbségtétel azt sugallhatja, hogy egyik vagy masik tényez6é hangstlyosabb a lemor-
zsolodasban. Illetve ellentmond annak a megallapitasnak, miszerint a lemorzsolodasnak
szamos oka van. Ezt meger6siti Rumberger és Lim (2008) is, akik az iskolaclhagyast egy
dinamikus, tobbdimenzioés, kumulativ folyamatnak tekintik, melynek utolsé szakasza a
lemorzsolodas.

A kutatas célja és médszerei

A szakképzesbdl érkezd tanuldk alacsonyabb tarsadalmi statust csaladbol keriilnek a
felsdoktatasba (Hoelscher és mtsai, 2008; Payne 2003), ami eltérd tovabbtanulasi straté-
giakkal és mas tanulmanyi 0t bejarasaval parosulhat (Jozsa, 2020; Katartzi ¢s Hayward,
2019; Neugebauer és Schindler, 2012; Szemerszki, 2014), ami ndvelheti a lemorzsolodas
kockazatat. Munkank célja, hogy feltarjuk a felsdoktatasba jelentkezo, érettségit ado
szakképzésben tanuld végzos didkok lemorzsolodasi rizikotényezbit.
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Minta

Az adatgytjtéshez kényelmi mintavételi technikat valasztottunk (Gliner és mtsai, 2017).
Ez alapjan 6t szakképzési centrum iskolait, egy katolikus AMK-t és a Reformatus Peda-
gbgiai Intézet segitségével a szakképzéssel foglalkozo, reformatus érettségit add intéz-
ményeket kerestiik fel, hogy vegyenek részt a kutatas megvaldsitasaban. A valaszadas
anonim ¢s dnkéntes volt. Jelen vizsgalatban 1852 f6 vett részt, melynek évfolyamonkénti
1étszamat a 2. tablazat mutatja.

2. tablazat. Vialaszadok létszama képzési tipus szerint (f6)

Iskolatipus Erettségit ado szakképzés
Evfolyam 12. évfolyam 13. évfolyam
n 1184 668

Rakérdeztiink a sziilok iskolai végzettségére, hiszen a csaladi hattér jellemzésére legin-
kabb ezt szoktak a hazai (1d. Andor és Lisko, 2000; Jozsa és Fejes, 2010; Lannert, 2009)
és a nemzetkozi (Aarg ¢és mtsai, 2009; Al-Matalka, 2014; Erola és mtsai, 2016; Li és
Qiu, 2018; Morgan ¢és mtsai, 2003) kutatok hasznalni. Az Oktatasi Hivatalnak kdszonhe-
téen megkaptuk a 2018-as és 2019-es Orszadgos kompetenciamérésben 10. évfolyamon
tanulo szakgimnazistak sziilei iskolai végzettségének megoszlasat. A vizsgalatunkban
részt vevo 13.-osok 2018-ban, a 12.-es diakok 2019-ben voltak 10. osztalyosok, igy az
Oktatasi Hivatal segitségével! a vizsgélat idején 12. és 13. évfolyamos érettségit ado
szakképzésben tanulo populacié sziileinek iskolai végzettségét 6ssze tudjuk vetni a vizs-
galatunkban részt vevo tanulok sziileinek iskolai végzettségével. Az apa és anya iskolai
végzettségének megoszlasait a 3. tablazat mutatja.

3. tabldazat. A sziilok iskolai végzettségének eloszlasa (%)

Ey- o keve.sebb ) szakiskolz}/ . | fiskola/ ,
Al Mintak mmf 8 osztaly szakrflun"kas- érettségi o X
8 osztaly képzo
OH adat 0,5 8,3 47,4 30 13,8 6,05
Minta 0,8 8,9 45,7 32 12,5 (0,19)
12. Anya iskolai végzettsége
OH adat 0,4 9,4 31 39,7 19,5 7,99
Minta 0,6 7,3 31,2 41,8 19 (0,09)
Apa iskolai végzettsége
OH adat 0,4 8,4 48 29,5 13,7 6,82
B Minta 0,3 9,4 51,2 28,3 10,8 0,14)
Anya iskolai végzettsége
OH adat 0,5 9,7 31,5 38,7 19,6 26,44
Minta 0,9 73 38,9 38,3 14,5 (0,01)

n;, = 1184; n;; = 668

! Kiilén koszonettel tartozom dr. Janko Krisztinanak, aki elvégezte az adatok levéalogatasat.
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Az eloszlasvizsgalat azt mutatja, hogy a 12. évfolyamos, érettségit ado szakképzésben
tanul6 populécioé és a mintaba keriilt didkok sziileinek iskolai végzettsége statisztikailag
nem tér el egymastol. Ez azt jelenti, hogy vizsgalatunk a sziil6k iskolazottsagaban rep-
rezentativ a szakgimnazistak esetében, vagyis e tekintetben leképezi a 2019-ben végzos,
12. évfolyamos populaciot. A 13.-os didkok esetében csak az apak iskolai végzettsége
egyezik meg az orszagos mintaval, az anyak iskolazottsaga szignifikansan eltér a 2018-as
OKM-adatoktol. Itt meg kell jegyezniink, hogy ennek oka az lehet, hogy a didkok egy
része az érettségit kovetden nem maradt a 13. évfolyamon, igy valtozott a didkok csaladi
hatterének sszetétele az OKM-méréshez képest.

A mérésben részt vevd didkok iskoldjanak fenntartoja allami (89%) és egyhazi (11%).
A Eurydice (2021) adatai alapjan a szakképzésben részt vevo iskolak 11%-a egyhazi
fenntartast. A kérd6ivet kitoltd 12.-es tanulok fenntartd szerinti megoszlasa megegyezik
az orszagos adattal (y*> =3,77; p > 0,05), azonban a 13. évfolyammal &sszerakva — hiszen
a technikusi év is a szakképz6 intézményekhez kotédik — mar nincs egyezés (x> = 26,87;
p <0,01).

Meéréeszkoz

A vizsgalatban sajat dsszeallitasti kérdéivet hasznaltunk, mely tobb részbol tevédik
Ossze. A méréeszkdz elso részében szociodemografiai kérdéseket tettiink fel az iskolara,
lakohelyre, a tanév kozbeni tartdzkodasi helyre, a korra, nemre vonatkozdéan. A kérddiv
masodik része a tovabbtanulassal és a lemorzsolddasi rizikotényezdokkel foglalkozik.
A tanulashoz szorosan kapcsoloddan rakérdeztiink olyan nevelésszociologiai tényezokre
is, mint a tanulmanyok alatti bukas és évismétlés, a maganorakra jaras és annak okai, az
otthoni tanulassal toltott id6.

Eredmények és értelmezés

Munkénkban a csaladi hattér alapjan csoportokat kiilonitettiink el klaszteranalizis segit-
ségével annak érdekében, hogy az érettségit ado szakképzésben tanulo didkok jellemzoi-
rél arnyaltabb képet kapjunk. A ,,nagy file-okon alkalmazhaté6 K-mean cluster eljaras”
(Székelyi és Barna, 2002. 133.) eldtt a klaszterképz6 valtozokat standardizaltuk. A csa-
ladi hattér jellemzésére hasznalt allando lakhely telepiiléstipusat (F = 483,20, p < 0,01),
az objektiv anyagi indexet (F = 243,71, p < 0,01), a testvérek szamat (F = 204,35,
p <0,01), az apa (F = 672,38, p < 0,01) és az anya iskolai végzettségét (F = 581,21,
p < 0,01) vontuk be, mely valtozok mentén alakitottuk ki a klasztereket. A haromklasz-
teres beallitassal jol interpretalhatd csoportok jottek 1étre, ahogy a 1. abra mutatja.

30




1. klaszter 2. klaszter 3. klaszter

0,884
— 0,806

0,645 0,659

0,523

0,044 0,016

[ —
. I 0,118
0,266 0,259

0,377
-0,533

-0,652
-0,715

9
mtelepiiléstipus  mobjektiv anyagi index @testvérszam Dapa iskolazottsaga DOanya iskolazottsaga

1. abra. A csaladi hattér alapjan kialakitott klaszterek

A klaszterelemzéssel azonositott csoportokat a kovetkezéképpen tudjuk jellemezni:

(1) Az els6 klaszterbe (n = 593) kertiltek a kistelepiilésen €16 diakok. Ez azt jelenti,
hogy a klaszterbe keriilt tanulok tobb mint 50%-a az alland6 lakhely telepiilésti-
pusanak a falvat jeldlte be. A didkok 2-3 vagy haromnal tobb testvérrel rendel-
keznek. A sziilok alacsony iskolai végzettségliek. Itt vannak legnagyobb aranyban
a 8 altalanos alatti és 8§ altalanossal rendelkez6 apak és anyak. Azt feltételezziik,
hogy ezek a sziil6k betanitott munkdsok, alacsonyabb rangii munkat végeznek.
Az objektiv anyagi indexiik az atlagnal alacsonyabb. Ezt a klasztert falusi alacsony
statusu (FALS) csoportnak neveztiik el.

(2) A masodik klaszterbe (n = 614) a jo anyagi hattérrel rendelkez6 tanulok keriiltek,
akik varosi allando lakhellyel (51%) rendelkeznek. Az apak és anyak iskolai vég-
zettsége magas, vagyis értelmiségick. Ebben a klaszterben jellemzden érettségizett
¢és diplomas sziil6k vannak. A csaladban altalaban két gyermeket nevelnek. Ezt a
csoportot varosi jomédua diplomasnak (VAJD) neveztiik el.

(3) A harmadik klaszter (n = 601) azokat a diakokat csoportositja, akiknek a csaladja
anyagilag nem ¢l jol, a sziilék nem rendelkeznek magas iskolai végzettséggel,
legnagyobb aranyban szakmunkas végzettséglick. Ebben a klaszterben vannak
legnagyobb ardnyban az egykék, akiknek nincs testvériik, de jellemzoek a két
gyermeket neveld csaladok is. Magasabb telepiilésrangu allando lakhellyel rendel-
keznek, aranyaban ebben a klaszterben élnek legtobben megyeszékhelyen. Ennek
a nagyvarosi alacsony statusu (NALS) elnevezést adtuk.

Tanulmanyok alatti munkavallalas

Manapsag egyre nagyobb szerepet tolt be a felsGoktatasi hallgatok életében a munka.
A fels6oktatasi tanulmanyok alatti munkavallalast kétféleképpen értékeli a szakirodalom.
Egyfeldl van egy pozitiv hatasa, mely segiti a szakmai tapasztalatszerzést, a késobbi
elhelyezkedést, a munka vildganak, struktirajanak megismerését, és hozzajarulhat a
tanulmanyi sikerességhez, a személyes fejlédéshez. A pénzszerzés, megélhetés miatti
munkavallalast mint lemorzsolddasi rizikéfaktort is értelmezik, hiszen elvonhatja
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a figyelmet a tanulastol, tovabba megakadalyozhatja a hallgato integralodasat az egye-
temi kornyezetbe (Kocsis, 2019; Riggert és mtsai, 2006). Szintén lemorzsolédashoz
vezethet a munkaerdpiac elszivo ereje (Pusztai, 2015). Vizsgalatunkban lemorzsolddasi
rizikotényezonek tekintjlik, ha a didkok munkat akarnak véallalni a fels6oktatasi tanul-
manyuk mellett. Az 4. tdblazatban a vizsgalatunkban részt vevo tanulok munkavallalasi
szandékat kozoljiik részmintanként.

4. tablazat. Munkavallalasi szandék a felséoktatasi tanulmanyok alatt (%)
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A 4. tablazatbol jol latszik, hogy nincsenek nagy kiilonbségek a részmintak kozott
(%> = 10,54, p = 0,16). Mindkét részmintaban a legtdbben azért akarnak a tanulas mellett
munkat vallalni, hogy fiiggetlenek legyenek a sziileiktdl. Tovabba az is megallapithato,
hogy mindkét tanulocsoport tobb mint 80%-a szeretne dolgozni a felsdoktatasi tanulma-
nyai alatt.

A munkavallalas okat megvizsgaltuk az apa és az anya iskolai végzettségével Ossze-
fliggésben. Azt talaltuk a 13.-osoknal, hogy kapcsolat van (x2 = 76,93, p < 0,01) az anya
magas iskolai végzettsége és a szakmai gyakorlat megszerzése miatt dolgozni szan-
dékozas kozott. Azt feltételezziik, hogy a magasabb iskolai végzettségli sziilok abban
az esetben tamogatjak a tanulas melletti munkavallalast, ha az kapcsolodik a tanulma-
nyokhoz, és ezaltal segiti a hallgaté intézményi, munkahelyi szocializaciojat (Gati és
Robert, 2011). A vizsgalatunkban részt vevd, tovabbtanulni szandékozé 12.-esek jelentds
tobbsége anyagi okok miatt akar majd a fels6oktatasi tanulmanyai alatt munkat vallalni,
ami kockazatot jelenthet a késObbi lemorzsolddasra. Esetiikben nem talaltunk sem az
anya (% = 33,89, p = 0,20), sem az apa (x> = 28,81, p = 0,42) iskolai végzettségével
Osszefliggést.

Az objektiv anyagi index kiilonbségét varianciaanalizissel vizsgaltuk meg. A 12. évfo-
lyamosoknal (F = 7,39, p < 0,01) van olyan csoport, amelyik szignifikansan kiilonbdzik
a munkavallalas okaban a tobbitdl. A Tukey’s b utéelemzés azt mutatja, hogy akik azért
akarnak dolgozni a felsGoktatasi tanulmanyaik alatt, mert a sziileik nem tudjak oket
tamogatni, azoknak szamottevéen alacsonyabb az objektiv anyagi indexe (M = 0,52),
mint a tobbi kategoriat megjeloldké (M > 0,62). A 13. technikusi évfolyamon tanuld
didkok esetében nincs szignifikans kiilonbség (F = 1,26, p = 0,27) az objektiv anyagi
indexben a munkavallalds szandéka szerint.

A csaladi hattér alapjan képzett klaszterekben is megvizsgaltuk a fels6oktatasi tanul-
manyok alatti munkavallalasi szandékot. Mindkét részminta mindharom klaszterében
30% koriil van azoknak az aranya, akik azért szeretnének dolgozni a felséoktatasi tanul-
manyaik alatt, mert anyagilag is fliggetlenedni szeretnének a csaladjuktol (5. tablazat).
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5. tablazat. Munkavallalasi szandék a felséoktatasi tanulmanyok alatt részmintanként
és klaszterenként (%)
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12. | alacsony 171 24 7,6 23,4 31 7 0 7
statusta
Varosi
jomodu 276 | 26,5 2,2 17,5 33,1 109 | 1,1 8,7
diplomas
Nagyvarosi
alacsony 226 | 243 5,8 18,6 35 6,6 | 1,8 8
statusu
Falusi
13. | alacsony 79 26,6 8,9 253 29,1 38 | 1,3 5,1
statusu
Varosi
jomodu 104 | 36,9 2,9 17,5 29,1 49 | 1,9 6,8
diplomas
Nagyvarosi
alacsony 99 29,3 1 21,2 344 3 1 10,1
statusa

A szakmai gyakorlat megszerzését a 13.-osok minden klaszterében aranyaban tobben
jelolték be a csaladtol valo fliggetlenedéshez képest. Azonban statisztikailag nincs szig-
nifikans kiilonbség (y%, = 16,63, p = 0,16; 3?5 = 13,28, p = 0,34) a klaszterek kozott
egyik évfolyamban sem a munkavallalasi szandék okaban.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a mintaba keriilt tanulok jelentds tobbsége dol-
gozni akar majd a felsdoktatasi tanulmanyai alatt. Vizsgalatunkban nem tudtuk egyértel-
miien bizonyitani, hogy a munkavallalas lemorzsolodasi rizikotényezd, ugyanis a csaladi
hattér alapjan képzett klaszterek alapjan nem talaltunk kiilonbséget a munkavallalas
szandékaban. Ahogy fentebb leirtuk, a felsGoktatas alatti munkavallalas megitélése nem
egyértelmii. Ezt vizsgalatunk is alatamasztja. A 12. évfolyamos tanuloknal, akik azért
akarnak dolgozni, mert a sziileik nem tudjak ket tdAmogatni, szamottevéen alacsonyabb
az objektiv anyagi index. Azonban a 13.-osoknal azt talaltuk, hogy a magas iskolai
végzettségli anyak gyermekei a szakmai gyakorlat megszerzése miatt akarnak majd dol-
gozni, mely a munkavallalas pozitiv oldalat erdsiti.
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Finanszirozasi forma és anyagi teher

A koltségtérités/onkoltség megfizetése terhet rohat mind a hallgatdkra, mind a hallgatok
csaladjara, ezért a koltségtéritéses képzésre vald jelentkezést lemorzsolddasi kockazati
tényezonek tekintjiik. A jelentkezések megoszlasat évfolyamonként az 6. tablazat tartal-
mazza.

6. tablazat. A felséoktatasi finanszirozasi formara valo jelentkezés szandéka (%)

. Csak allamilag Alla,m ilag « Csak
Evfolyam n , finanszirozott és RV P
finanszirozott Vot o koltségtéritéses
koltségtéritéses
12. 672 63,2 34,2 2,5
13. 285 64,2 29,5 6,3

Mindkét évfolyamon a tanuldk tobbsége csak allamilag finanszirozott képzésre szeretne
jelentkezni, ami nem meglepd, hiszen ki ne hasznalna ki az ingyenes oktatas lehetdségét.
Legnagyobb aranyban a 13.-os tanuldk jelolték be, hogy csak koltségtéritéses képzésre
akarnak jelentkezni. Ennek hatterében allhat az, hogy mar jelentkeztek 12. utan felso-
oktatasba, de nem nyertek felvételt, és tudjak azt, hogy az altaluk preferalt koltségtéri-
téses képzésekre kicsivel konnyebb bejutni. A kereszttabla-elemzés szerint nincs szig-
nifikans kiilénbség (x> = 10,15, p = 0,11) az évfolyamok kozott a finanszirozasi formara
jelentkezésben.

Megvizsgaltuk, hogy hogyan alakul a finanszirozasi formara valo jelentkezés a csaladi
hattér alapjan képzett klaszterek esetében (7. tablazat).

7. tablazat. A felséoktatasi finanszirozadsi formara valo jelentkezés szandéka évfolyamonként
és klaszterenként (%)

Evt. Klaszterek n Csak all,amllag All?mll:ag f'ina,ns'z§rozott Csa,k }(?ltseg-
finanszirozott és koltségtéritéses téritéses

Falusi

12. | alacsony 166 71,7 28,3 0
statusu
Vérosi jomodi | e 55.6 39,9 45
diplomas
Nagyvarosi
alacsony 222 65,3 32,9 1,8
statusu
Falusi

13. | alacsony 76 57,9 34,2 7.9
statusu
Vérosi jomodi | o5 62,9 30,5 6,7
diplomas
Nagyvarosi
alacsony 98 69,4 25,5 5,1
statusu
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A 12.-eseknél szamottevd kiilonbség

(x* = 17,77, p < 0,01) van a finanszirozasi B P g
formara val6 jelentkezésben. Az allamilag A 12-eseknel szamottevs Riilonb-

finanszirozott képzésre legmagasabb arany- ~ S€g (X2 = 17,77, p <0,01) van
ban a falusi alacsony statusu klaszterbe tar- g finanszirozdsi formdra valo
tozok jelentkeznek. Ennek oka lehet, hogy Jjelentkezésben. Az dllamilag

6k vannak a legrosszabb anyagi helyzetben, . ) konzésre |
ezért nem szeretnék a koltségtérités meg- [inanszirozolt képzésre legmaga-

fizetésével terhelni a csaladjukat, esetleg sabb ardnyban a falusi alacsony
sajat magukat. A harom klaszter koziil a statusii klaszterbe tartozok

varosi jom6dii diplomasok jelentkeznek leg- Jelentkeznek. Ennek oka lehet,
nagyobb aranyban csak koltségtéritéses kép-

zésre vagy mindkét finanszirozasi formara. hogy ok vannak a legrosszabb
Az ebbe a klaszterbe tartozok jo anyagi hely-  anyagi helyzetben, ezért nem

zetlikbdl adodoan ezt megtehetik, igy jobban ¢ 006k a koltségtérités megfi-

tudjak biztositani helyiiket a fels6oktatas- tesével terhelni lddiukat
ban. A nagyvarosi alacsony statustak éppen zelesevel lernelnt a csaladjurdt,

a masik két klaszter kozott helyezkednek el:  esetleg sajdt magukat. A hdarom
bar nincsenek jo anyagi helyzetben, mégis  klaszter koziil a vdrosi Jjomodu
vannak olyanok, akik kockaztatnak a kolt- diplomdsok jelentkeznek legna-

ségtéritéses képzésekre vald jelentkezéssel b B slisoold
annak érdekében, hogy néveljék a felvételi VO b ardanyban csak koltsegte-

esélyiiket. ritéses képzésre vagy mindkét
A 13.-osok klasztereiben nincs statiszti-  finanszirozdsi formdra. Az ebbe

kai eltérés (x> = 2,55, p = 0,63) a klaszterek o s s )
kozott a finanszirozasi formdara valo jelent- a klaszterbe tartozok j6 anyagi

kezésben. Mindharom klaszterben kozel /elyzetiikbil adodoan ezt megte-
azonos aranyban oszlanak meg a finanszi-  hetik, igy jobban tudjck biztosi-
rozasi forméra valo jelentkezésben. Erdekes 4,44 helyiiket a felséoktatdsban.
moddon — ellentétben a 12. évfolyamosokkal
— ¢éppen a falusi alacsony statustiak kozott
vannak a legmagasabb aranyban azok, akik csak koltségtéritéses képzésre és mindkét
finanszirozasi formara be akarjak adni a jelentkezésiiket. Vajon ezeknek a didkoknak
az el6z6 évben nem sikeriilt a felsdoktatdsba vald bejutds, és most inkdbb vallaljak a
nagyobb anyagi kockazatot a bejutas sikere érdekében? Vajon ez egy tudatos dontés
a felfelé mobilitds reményében? Vagy mi az, ami az anyagi nehézségek ellenére erre
készteti 6ket? A kérdések megvalaszolasara tovabbi vizsgalatok sziikségesek.

A teljes mintat tekintve nincs Osszefiiggés a tanulmanyok alatti munkavallalas és a
finanszirozasi forma kozott (2 = 22,71, p = 0,06). Részmintanként vizsgalva azt talaltuk,
hogy a 13.-osok esetében (x> = 31,47, p < 0,01) jellemzd a koltségtérités diakhitelbdl
vald finanszirozasa, illetve akik mindkét finanszirozasi format bejeldlték, azok legin-
kabb a szakmai gyakorlat megszerzése miatt akarnak majd dolgozni. A 12.-eseknél nem
talaltunk Osszefiiggést a munkavallalas oka és a finanszirozasi forma kozott. Azt felté-
telezziik, hogy a 13. évfolyamosok tajékozottabbak az érettségi eldtt allo 12.-eseknél a
felsGoktatasi koltségek finanszirozasi lehetdségeirdl, és valdszinll, hogy a szakiranyl
tovabbtanulasnal fontos a szakmai gyakorlat megszerzése.

A finanszirozasi forma és az anyagi teher kapcsolatat eldszor a diakok altal érzett
szubjektiv anyagi helyzettel vizsgaltuk meg. A 12.-esek (3> = 16,10, p < 0,01) eseté-
ben kapcsolat van a szubjektiv anyagi megitélés és a kiilonb6z6 finanszirozasi formara
vald jelentkezés kozott. Tobbségében azok jelentkeznek csak allamilag finanszirozott
képzésre, akik atlag alattinak itélik csaladjuk anyagi helyzetét. Az atlagon feliili anyagi
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helyzettel rendelkezok koziil keriilnek ki azok, akik csak koltségtéritéses képzésre kivan-
nak jelentkezni. Valdszintisithet6, hogy ezeknek a csaladoknak nem jelent gondot kifizetni
a koltségtérités dsszegét. A 13.-osok esetében nem talaltunk sszefliggést a csalad anyagi
hatterének szubjektiv megitélése €s a finanszirozasi forma kozott (x> = 9,02, p = 0,17).

Varianciaanalizissel vizsgaltuk meg, hogy a finanszirozasi formara valo jelentkezésben
milyen kiilonbségek vannak az objektiv anyagi index szerint. A varianciaanalizis F értéke
egyértelmiien mutatja, hogy szignifikans kiilonbségek vannak a csoportok kozott a
12.-es (F =6,24, p <0,01) és 13.-0s (F = 4,33, p < 0,01) részmintaban is. A kiilonbségek
nagysaganak értelmezését lehetd tevé Tukey’s b proba azt mutatja a 12.-eseknél, hogy
szignifikans kiilonbség van azok anyagi hattere kozott, akik csak allamilag finanszirozott
(M = 0,63) és csak koltségtéritéses képzésre jelentkeznek (M = 0,72). Akik mindkét
finanszirozasi format be kivanjak jelolni (M = 0,66), azok nem kiilonbéznek szamot-
tevoen egyik csoporttdl sem. A 13.-osoknal a csak koltségtéritéses képzésre jelentkezd
didkok anyagi hattere szignifikansan jobb (M = 0,72), mint a csak allamilag finanszi-
rozott (M = 0,61) és mindkét finanszirozasi format (M = 0,64) bejeldldk csaladjanak
anyagi hattere. Ez az eredmény némileg ellentmond a fenti 13.-os klasztereknél elvégzett
vizsgalatnak. Ott ugyanis — bar statisztikai kiilonbség nem volt — a legrosszabb anyagi
hatter(i klaszternél lathattuk a legmagasabb aranyu jelentkezést a koltségtéritéses vagy
mindkét finanszirozasi formara.

A finanszirozasi formara vald jelentkezés tanulmanyi atlagban valé kiillonbségeinek
feltarasat varianciaanalizissel végeztiik. Az ANOVA F-értéke szerint a 12.-eseknél nincs
(F =048, p = 0,61), a 13. évfolyamban pedig van kiilonbség (F = 2,98, p < 0,05) a
jegyekben. A Dunnett T3 utdelemzés alapjan (Levene = 4,34, p < 0,01) annak, aki csak
koltségtéritéses képzésre szandékozik jelentkezni, Iényegesen alacsonyabb a tanulmanyi
atlaga (M = 3,43), mint a mindkét finanszirozasi format bejelolok atlaga (M = 3,88).
Azonban nincs szamottevo kiillonbség a csak allamilag finanszirozott képzésre jelentke-
z0k tanulmanyi atlaga (M = 3,68) és a masik két csoport kozott. Eredményiink csak rész-
ben erdsiti meg Szemerszki (2014) kutatdsat, miszerint az érettségit ado szakképzésben
tanulok a koltségtéritéses képzésekre vald jelentkezéssel kivanjak biztositani helyiiket a
felsdoktatasban.

A tanulmanyi eredményesség és a lemorzsolodas kapcsolata

Megvizsgaltuk a tovabbtanulni szandékozdok és nem szandékozok tanulményi eredmé-
nyei kozotti kiilonbségeket. A teljes mintan szignifikans kiilonbség (t = -10,60, p < 0,01)
van a tanulmanyi atlagban a tovabbtanulasi szandék szerint. A jobb tanulmanyi eredmény
nagyobb valosziniiséggel sarkallja a tanulokat a felsdoktatasban valé tovabbtanulasra.
Nem meglepd modon részmintanként is hasonld tendencia mutatkozik, mint a teljes
minta esetében. A 12.-eseknél (t =-9,70, p < 0,01) a 3,31 alatti tanulmanyi atlaggal mar
nem akarnak tovabbtanulni, mig a 3,76-os atlaggal mar tervezik a felsdoktatasi tovabb-
tanulast. A 13. évfolyam esetében (t = -4,79, p < 0,01) kissé szlikebb, de szignifikans
mértéki az atlagok kozotti kiilonbség: a tovabbtanulni nem szandékozok atlaga 3,42,
a tovabbtanulni akardk tanulmanyi atlaga 3,71.

A jegyekbdl képzett tercilisek alapjan (1. csoport = 1-3,20 kozotti atlag; 2. cso-
port = 3,29-3,86 kozotti atlag; 3. csoport = 4,00-5,00 kozotti atlag) azt is meg tudjuk
mondani, hogy melyik tercilisbe tartozok hany szazaléka kivan tovabbtanulni. A 12.-es
rossz tanulmanyi eredménytick 40,3%-a, a masodik csoportbol 53,5%, mig a legjobb
atlaggal rendelkez6k 78,9%-a akar a felsdoktatasban tovabbtanulni. A 13.-osoknal ez az
arany a kovetkezoképpen alakul: 30,5% — 41,9% — 58,1%. A gyenge tanulmanyi ered-
ményl tovabbtanulni szandékozé didkok vagy nem nyernek felvételt a felsdoktatasba,
vagy nehézségeik lehetnek a tanuldsban, ami lemorzsolddashoz vezethet.
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A csaladi hattér alapjan létrehozott klaszterek esetében is hasonlé eredmény figyelhetd
meg. Vagyis a tovabbtanulni szandékozo tanulok jobb tanulmanyi eredménnyel rendel-
keznek. A jegyekbdl képzett tercilisek alapjan tudjuk itt is megmondani, hogy azoknak
a tanuldknak, akik az els6 csoportba tartoznak, hany szazalékuk akar tovébbtanulni a
fels6oktatasban (8. tablazat).

8. tablazat. A tovabbtanulasi dontés és a jegyek tercilisének kereszttabla-elemzése
évfolyamonként és klaszterenként

Tovabb- Jegyek tercilisei
Evf. | Klaszter | tanulasi 12 (p)
dintés 1. csoport | 2. csoport | 3. csoport
N n 90 64 34
: em
F1a1“51 oszlop% 67.2 54,7 32,7 28.14
alacsony
statust lgen n 44 53 70 (0,01)
oszlop% 32,8 45,3 67.3
N n 74 42 30
4 : cm
" Yar‘?zl, oszlop% | 552 353 18,2 4465
.| Jomodua
diplomés lgen " 60 77 135 (0,01)
oszlop% 448 64,7 81.8
N n 66 54 23
3 : em
I‘iagyva“’s‘ oszlop% 56.4 482 16,5 48,42
alacsony
statust Tgen n 51 58 116 (0,01)
oszlop% 43,6 51,8 83.5
N n 63 65 25
1 em
FlalL‘S‘ oszlop% 81.8 65 45,5 18.96
alacsony
statust Tgen n 14 35 30 (0,01)
oszlop% 18,2 35 54,5
N n 33 25 26
4 o em
5 Yar?zl, oszlop% | 54,1 43,9 36,6 407
.| jémodu
diplomés Tgen n 28 32 45 (0,13)
oszlop% 45,9 56,1 63,4
N n 44 46 37
4 : em
T‘iagyvaros‘ oszlop% 71 58,2 44 10,67
alacsony
statust lgen n 18 33 47 (0,1)
oszlop% 29 41,8 56

1. csoport = 1-3,20 kozotti atlag; 2. csoport = 3,29-3,86 kozotti atlag; 3. csoport = 4,00-5,00 kozotti atlag.

Az alahtizva szerepl6 értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke nagyobb, mint 2.

A 12. évfolyamnal azt lathatjuk, hogy minden klaszter esetében a nem jo jegyekkel ren-
delkez6 didkok tobbsége nem is szandékozik tovabbtanulni a felsdoktatasban. Azonban
30-40% koriil van azoknak az aranya, akiknek nincsenek jo jegyeik, mégis jelentkezni
akarnak tovabbtanulni. A tanulmanyi eredményeik alapjan ezeket a didkokat fenyegetni
fogja a lemorzsolddas veszélye, ha felveszik dket valamelyik felsdoktatasi intézménybe.
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A 13.-osok korében mar egy kicsit valtozik a kép. A falusi és nagyvarosi alacsony
statustiak korében ugyanaz figyelheté meg, mint a 12.-eseknél: akiknek nincsenek jo
jegyeik, azoknak a jelentds része nem szdndékozik tovabbtanulni. A varosi jomodu
diplomas klaszterbe tartozoknal nincs szignifikans kiilonbség a tovabbtanuldsi dontés
alapjan a jegyekben. Ennél a csoportnal a rosszabb jeggyel rendelkezéknek is kozel
50%-a tovabb akar tanulni a fels6oktatasban. Azonban ne felejtsiik el, hogy a technikusi
évben csak szakmai targyakat tanulnak a fiatalok, és nem ezeket a jegyeket viszik tovabb
a jelentkezésnél. Ez azt jelentheti, hogy a szakmai targyakat kevésbé szeretik tanulni, és
ez is lehet az egyik motivatora a felsdoktatasi tovabbtanulas valasztdsanak. Egyfajta nyo-
mas is lehet a tarsadalmi status megtartdsa, ami a rosszabb tanulmanyi eredmény ellenére
a tovabbtanulasra készteti dket.

Osszességében azt lathatjuk, hogy mig a 12.-es évfolyamnal a rossz tanulmanyi ered-
mény birtokaban valo tovabbtanulas lemorzsolodasi rizikotényezo, addig a 13. évfolyam
esetében nem tekinthetd egyértelmiien annak. Mindez adédhat a két évfolyam tartalmi
kiilonbségébdl, hiszen a 13. évfolyamon jelentds tobbségben szakmai targyakat tanulnak
a didkok, a 12.-ben pedig erds fokusza van az érettségi targyaknak.

A bukas és évismétlés kapcsolata a lemorzsolodassal

A teljes mintaban a tantargyi bukassal rendelkezdk 34%-a szeretne tovabbtanulni a fel-
sOoktatasban. Akiknél eléfordult az altalanos iskolai tanulmanyok alatt az évismétlés,
azoknak a 46,2%-a, a kdzépiskoldban évet ismételt tanulok 36,9%-a szeretne jelentkezni
a felsGoktatasba. Részmintanként a 9. tablazatban kozoljik a bukasok, évismétlések
aranyat.

9. tablazat. Bukdsok, évismétlések és a tovabbtanulasi szandék aranya részmintankent (%)

Evfolyam 12. 13.
Tovabbtanulasi szandék n igen | n | nem n igen | n | nem
Nem. 608 | 61,9 | 375 | 38,1 | 256 | 44,8 | 316 | 55,2
Nem, de tantargyi bukasom volt. 36 | 41,9 | 50 | 58.1 12 | 26,1 | 34 | 739
Igen, altalanos iskolaban 15 46,9 | 17 | 53,1 5 45,5 6 54,5
Igen, kozépiskolaban. 22 33,3 | 44 | 66.7 13 40,6 | 19 | 594
Igen, altalanos és kozépiskolaban is. 0 0 1 100 1 100 0 0
P 34,70 (0,01) 7,46 (0,11)

Az alahtizva szerepl6 értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke nagyobb, mint 2.

A 12.-es részmintaban azok a tanulok akarnak nagyobb aranyban tovabbtanulni, akik
nem buktak és évet sem ismételtek soha a tanulmanyaik soran. Azon tanuldk esetében
— mindkét részmintanal —, akik valamikor vagy buktak, vagy évet ismételtek, aranyaban
tobben vannak, akik nem szandékoznak tovabbtanulni. Egyediili kivételt képez az a 13.-o0s
tanuld, aki bar altalanos és kozépiskoldban is ismételt évet, mégis tovabb szeretne tanulni
felsoktatasi intézményben. A 12.-esek korében 40% koriili azoknak az aranya, akik fel-
sGoktatasi intézménybe kivannak jelentkezni annak ellenére, hogy volt tantargyi bukasuk
vagy évismétlésiik. A bukast, évismétlést a szakirodalom (Id. Szemerszki, 2016) az egyik
legkarakteresebben megjelend figyelmeztetd jelnek tekinti a lemorzsolodas-vizsgalatok-
ban. Ezért lemorzsolodasi rizikotényezének tekintjiik, ha valaki tovabb szeretne tanulni
felsdoktatasban, de tanulmanyai soran évet ismételt vagy tantargyi bukasa volt.
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Azt feltételezziik, hogy annak, aki bukott vagy évet ismételt, rosszabb a tanulmanyi
eredménye, mint annak, akinek sosem volt ilyen az iskolai palyafutisa alatt. Ennek
vizsgalatara varianciaanalizist végeztiink. A 12.-esek (F = 33,36, p < 0,01) és a 13.-
osok (F = 19,93, p <0,01) kdzott is van olyan csoport, amelyiknek a tanulmanyi atlaga
jelentésen kiilonbozik a tobbitél. A kiilonbségek mértékét megjelenité Tukey’s b utd-
elemzés azt mutatja, hogy azok a didkok, akiknek nem volt évismétlése vagy bukasa
az iskolai évei alatt, szamottevéen jobb tanulmanyi atlaggal (M = 3,67) rendelkeznek,
mint a tobbi csoport, akiknek a tanulmanyi atlaga nem tér el egymastol statisztikailag
(M = 3,13-3,23). A 13.-osok esetében is azoknak a didkoknak, akik nem ismételtek évet
¢és nem is buktak, szignifikdnsan jobb a tanulmanyi atlaguk (M = 3,62), mint azoknak,
akik kozépiskolaban ismételtek évet (M = 3,07). Azonban az altalanos iskolaban évet
ismétlé (M = 3,13) és csak tantargyi bukassal rendelkez6k tanulmanyi atlaga (M = 3,12)
kozott nincs szamottevo kiillonbség sem a kdzépiskolaban évet ismétloktdl, sem azoktol,
akik sem nem buktak, sem nem ismételtek évet a tanulmanyaik alatt.

Osszességében azt lathatjuk, hogy azok a didkok, akik a tanulményaik alatt barmikor
buktak vagy évet ismételtek, rosszabb tanulmanyi atlaggal rendelkeznek azoknal, akiknél
nem volt ilyen esemény az iskolai palyafutasuk soran. Azok a diakok, akik tovabb szeret-
nének tanulni a felsdoktatasban, de volt tantargyi bukasuk vagy évismétlésiik, azoknak
a jegyei is rosszabbak. Ez megerdsiti azt, hogy a bukast és évismétlést a tovabbtanulni
szandékozok korében lemorzsolddasi rizikotényezének tartjuk.

Fizetett kiilonorak okainak kapcsolata a lemorzsolodassal

Mig a tovabbtanulni szand¢kozok 69,4%-a jar valamilyen maganorara, addig azoknak,
akik nem kivannak felsdoktatasba jelentkezni, a 48,6%-a. A kereszttabla-elemzés szerint
szignifikdns az Osszefliggés (x> = 72,26, p < 0,01) a tovabbtanulasi szandék és a fizetett
kiilonorara jaras kozott. Részmintanként vizsgalva a kiilondrara jaras és a tovabbtanulasi
szandék kapcsolatat azt lathatjuk, hogy a 12.-eseknél (32 = 24,25, p < 0,01) és 13.-osok-
nal is (%> = 34,42, p < 0,01) a tovabbtanulni szandékozok koziil szamottevden tobben
jarnak maganodrara, mint azok koziil, akik nem akarnak tovabbtanulni.

Megnéztiik a kiilonorara jaras okat a tovabbtanulasi szandék szerint részmintanként,
amit a 10. tablazat mutat.

10. tablazat. A kiilonorara jaras oka a tovabbtanulasi szandék szerint (kereszttabla-elemzés)

Evfolyam 12. 13.
Tovabbtanulasi szandék n igen n nem n igen n nem
bukas elkertilése 32 28,1 82 719 7 29,2 17 70.8
tovabbtanulas 24 | 887 | 189 | 19,2 | 41 77,4 12 | 22,6
nyelvvizsga 19 74 54 26 39 | 76,5 12 | 23,5
v 128,32 (0,01) 20,43 (0,01)

Az alahtuzva szerepld értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke nagyobb, mint 2.

Mindkét részminta esetében a tovabbtanulni szandékozok az arra valo felkésziilés miatt
jarnak magandrakra. Azok a didkok viszont, akik nem terveznek a felsGoktatasban
tovabbtanulni, jellemzden a bukas elkeriilése miatt jarnak fizetett kiilonorara. Azonban
vannak olyan didkok is, akik tovabb szeretnének tanulni, mégis a bukas elkeriilése miatt
jarnak kiilonorara. Mindkét évfolyam esetében ez kozel 30%. Bar nem kérdeztiink ra,
hogy milyen tantargy az, amelyikbdl a bukas veszélyezteti a tanulokat, ami miatt fizetett
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maganorat vesznek igénybe, mégis azt feltételezziik, hogy 12.-ben valamilyen érettségi
tantargy lehet. Naluk ezt éppen ezért lemorzsolodasi rizikdtényezonek tekintjiik. A 13.
évfolyamosoknal érdekesebb a helyzet, hiszen 6k mar nem tanulnak kdzismereti targya-
kat, mégis igénybe kell venniiik az drnyékoktatast annak érdekében, hogy ne bukjanak
meg. Lathattuk, hogy az érettségi elott alloknal sem egyértelm, hogy milyen tantargybol
allnak bukasra, a 13.-osok esetében még nehezebb megitélni, féként a lemorzsolodas
szempontjabol. Hiszen ha a szakmat nem szereti, és emiatt motivalatlan a tanuldsaban,
akkor a felsdoktatasi tovabbtanulas egy masik tanulasi utat jelenthet, amiben sikere lehet
a didknak. Ennek feltarasa tovabbi vizsgalatokat igényel.

A teljes mintan a varianciaanalizis szerint a bukas elkeriilése miatt kiilondrara jaro dia-
koknak szignifikansan gyengébb (F = 15,81, p < 0,01) a tanulmanyi atlaguk (M = 3,19),
mint a masik két ok miatt magantanarhoz jaroké (M, = 3,71; M,, = 3,80). A 12.-es és
13.-0s részmintaban az ANOVA F értéke azt mutatja (F;, = 17,26, p < 0,01; F,; = 5,53,
p < 0,01), hogy vannak olyan csoportok, amik szignifikansan kiilonbdznek egymastol.
A Dunnett T3 (Levene, = 18,45, p < 0,01; Levene,; = 3,99, p = 0,02) utéelemzés sze-
rint mindkét évfolyamnal a bukas elkeriilése miatt kiilonorara jardk tanulmanyi atlaga
szignifikansan alacsonyabb (M, = 3,18; M3 = 3,21), mint a tovabbtanulas (M,, = 3,70;
M,; = 3,75) és a nyelvvizsga céljabol (M, = 3,79; M,; = 3,82) kiilénorara jaroke.

A fenti elemzések azt mutatjak, hogy azok a diakok, akik a bukas elkeriilése miatt jar-
nak kiilonérara, alacsonyabb tanulmanyi atlaggal rendelkeznek. Ebbdl azt a kovetkezte-
tést vonjuk le, hogy lemorzsolodasi rizikofaktor, ha valaki tovabb szeretne felsdoktatas-
ban tanulni, azonban az érettségi eldtt a bukas elkeriilése miatt fizetett magantanarhoz jar.

Osszegzés

Az érettségit add szakképzésben tanuld didkokra eddig kevesebb figyelem harult, hiszen
a szakképzésen beliil elsdsorban a korai iskolaclhagyassal veszélyeztetett, rovid idejli
szakképzésben tanulo didkokkal foglalkoztak az oktataskutatok. Az utobbi években a
szakképzés folyamatos atalakulasanak lehettiink tanui. Erdteljes oktataspolitikai szandék
a szakképzésben tanuld didkok és emellett a diplomasok szamanak novelése. Vizsgala-
tunk eredményei hasznosak lehetnek a szakképzéssel foglalkozo oktataspolitika szamara,
hiszen egyrészt nemcsak az érettségizoket, hanem a szakképzésben masik kimeneti
pontot jelentd 13. évfolyamot is vizsgaltuk. Masrészt olyan — mar a kozépiskolaban
azonosithatd — lemorzsolodasi rizikotényezoket tartunk fel, amik akadalyat képezhetik
a diplomaszerzésnek.

Eredményeink azt mutatjak, hogy a felséoktatasi tanulmanyok alatti munkavallalas
nem egyértelmiien lemorzsolddasi rizikofaktor, ahogy a szakirodalom is megosztott
ebben a kérdésben. Egyrészt rizikdfaktorként jelentkezik a 12. évfolyamos tanuloknal,
ugyanis esetilkkben az alacsonyabb anyagi indexszel rendelkezd tanuldk azért akarnak
majd a tanulmanyaik alatt dolgozni, mert a sziileik nem tudjak éket tdimogatni. Masrészt
a 13.-osoknal az anyagi hattérben a munkavallalasi okok szerint nincs kiilonbség, azon-
ban a magas iskolai végzettségli anyak gyermekei a szakmai gyakorlat megszerzése miatt
akarnak majd dolgozni, ami a munkavallalas pozitiv oldalat latszik igazolni.

Mindkét évfolyamban azok jelentkeznek elsésorban koltségtéritéses képzésre, akik
jobb anyagi hattérrel rendelkeznek, tehat a csaldd anyagi hattere szamottevéen meghata-
rozza, hogy a tanuld milyen finanszirozasi formara kivan jelentkezni. A koltségtéritéses
képzésen valo részvétel novelheti a lemorzsolddas esélyét (1d. Pusztai és Kovacs, 2021).
A jegyekkel Osszevetve a finanszirozasi forma valasztasat azt kaptuk, hogy a nem tal
jol tanuld 13.-osok a koltségtérités vallalasaval akarjak biztositani helyiiket a felsdok-
tatdsban (v0. Szemerszki, 2014). Azonban ez nem egyértelmli kovetkeztetés, hiszen a
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13.-osok nem azt a jegyet viszik tovabb, amit a technikusi évben szereztek. Eppen ezért
ennek feltarasara tovabbi vizsgalatok sziikségesek. A 12.-esek esetében nincs dsszefiig-
gés a jegyek és a finanszirozasi forma valasztasa kozott.

A jegyeket vizsgalva — nem meglepd modon — azt az eredményt kaptuk, hogy a jobb
tanulmanyi eredmény nagyobb valdsziniiséggel sarkallja a didkokat a felsGoktatasba vald
tovabbtanulasra (1d. Loeber és Higson, 2009). Azonban magas azon tanuldk aranya, akik
az eddigi iskolai palyafutasuk soran tantargyi bukassal vagy évismétléssel rendelkez-
nek, mégis szeretnének tovabbtanulni a felsdoktatasban. Toth (2021) ramutat arra, hogy
mar az altalanos iskolai bukas, évismétlés és tanulmanyi eredménytelenség akadalyat
jelentheti a felsdoktatasi tovabbtanuldsnak. A bukést és évismétlést a szakirodalom a
lemorzsolddas elészobajaként emliti (1d. Szemerszki, 2016), ami sok esetben egylitt jar
az alacsonyabb tanulmanyi eredménnyel, ezért ezt is lemorzsolddasi rizikotényezonek
tekintjiik. Emellett vannak olyan didkok, akik tovabb akarnak tanulni, am a bukas elke-
riilése miatt jarnak kiilonorara, ezért ezt is lemorzsolodasi rizikdfaktorként azonositottuk.

Itt érdemes megjegyezniink, hogy 13.-ban a szakmai targyakban valo sikertelenség
nem feltétlentil jelenti a teljes tanulmanyi palyafutas sikertelenségét. Ez 6sztonozheti a
didkokat mas teriiletek kiprobalasara, példaul a felsdoktatasba valo jelentkezésre.

Osszességében azt mondhatjuk, hogy mar a felsdoktatasba valo jelentkezés eldtt lehet
rizikofaktorokat azonositani. Bar nem minden eredmény rajzolodik ki kristalytisztan
(1d. munkavallalas vagy bukas, évismétlés), azért olyan jelentdséggel mégis birnak
eredményeink, hogy felhivjak a fegyelmet azokra a pontokra, ahol az érettségit ado szak-
képzésben tanuld didkokat segiteni, erdsiteni kell annak érdekében, hogy a felsdoktatasi
tovabbtanulasuk esetén elkeriiljék a lemorzsolddast.
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Absztrakt

A szakképzésbol a felsdoktatasba valo atmenettel foglalkozo nemzetkozi kutatasok egy része szerint a szak-
képzésbodl jovo hallgatok jelenléte a felsGoktatasban jelentdsen hozzajarul a felsGoktatas kiszélesedéséhez,
expanzidjahoz, azonban ezek a tanuléi csoportok nagy valdszinliséggel tarsadalmi-gazdasagi szempontbol
kevésbé elonyos helyzetliek, mint az altalanos fels6kozépfokrol érkezok (Katartzi és Hayward, 2019; Shields
és Masardo, 2015). Talalunk olyan szakirodalmat is, ami szerint a szakképzés csokkenti a felsGoktatasba valo
bekertilés esélyét (Arum és Shavit, 1995). Tovabba szignifikansan magasabb mértéki a szakképzésbol érkezok
lemorzsolodasi aranya az eleve felséoktatasra késziild, altalanos felsokozépfokrol érkezo tarsaiknal (Hayward
és Hoelscher, 2011; Katartzi és Hayward, 2019). Munkankban az érettségit ado szakképzésben tanul, érettségi
elott allo és mar leérettségizett, technikusi évre maradé diakokat vizsgaljuk. Arra keressiik a valaszt, hogy
milyen rizikofaktorokat tudunk azonositani mar a felsGoktatasba jelentkezés pillanataban, amelyek a felsdokta-
tasi tanulmanyok soran arra a dontésre kényszerithetik a tanulokat, hogy diploma megszerzése nélkiil hagyjak
el a felsGoktatast. Az adatgyiijtés online kérdbives formaban tortént, dsszesen 1852 6 érettségit ado szakkép-
zésben tanuld diak vett részt a mérésben. Eredményeink azt mutatjak, hogy mar a fels6oktatasba jelentkezés
el6tt lehet lemorzsolodasi rizikotényezoket azonositani. Ezek kozé tartozik a koltségtéritéses képzésre valo
jelentkezés, az alacsony tanulmanyi eredmény, a bukas és évismétlés. Azonban talaltunk kiilonbségeket az
érettségit ado szakképzés 12. és 13. évfolyaman tanuld didkcsoportok kozott.

Kulesszavak: lemorzsolodas, tovabbtanulas, szakképzés, felsdoktatas
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2 Szegedi Tudoményegyetem Neveléstudomanyi Intézet, MTA-SZTE Digitalis Tanulasi Technologidk
Kutatécsoport

A felvételi pontszam elorejelzo

ereje az egyetemi sikerességre:

egy nagymintas longitudinalis
kutatas eredményei

Az egyetemi tanulmdnyok jellege jelentos mértékben eltér a
kozeépiskolai keretrendszertol mind kovetelmeénybeli, mind
tanulds-modszertani és szocidlis szinten. A kézépiskola-egyetem
dtmenet meghatdrozo, ebben az idoszakban a legnagyobb a
lemorzsolodds és az egyetemi sikeresség elmaraddsdnak esélye.

A tanulmdnyban arra kerestiik a vdlaszt, hogy a felvételi pontszdm
mint a kézépiskolai teljesitmény értékmérdje milyen mértékben
Jelzi elore az elso két szemeszter tanulmdnyi sikerességet, illetve
a késobbi diplomaszerzest.

Bevezetés

mok valtozasat, pontosabban ndvekedését, amit mar az 1970-es években is égetd

problémaként azonositottak (Tinto, 1975). Az OECD (2019) jelentése szerint
20 évvel az ezredfordul6 utan a felsdoktatasi lemorzsolodasi arany atlagosan 30% koriil
van, és novekvo tendenciat mutat. Ennek csokkentése koltségoptimalizalasi célbol nem-
csak az egyetemeknek, hanem a hallgatoknak is érdekében all (Behr és mtsai, 2020).
A téma nemzeti (D. Molnar és Gal, 2019; Fenyves, 2017; Fonai, 2018; Molnar és mtsai,
2021; Pusztai, 2019a, 2019b, 2022) és nemzetkdzi téren (Alyahyan és Diistegor, 2020;
Van Rooij és mtsai, 2018; York és mtsai, 2015) is kutatott, mégis a munkaerdpiac folya-
matos alakulasa (Molnar, 2019), az egyetem-kozépiskola kozti 6nalloésag- és tanulmany-
beli kiilonb6z6ség (Clercq és mtsai, 2020), az egyetemmel kapcsolatos elvarasok és a tar-
sadalmi kornyezet folyamatos valtozasa (Behr és mtsai, 2021; Naaman, 2021; Marinela
¢és mtsai, 2020) egyarant indokoltta teszi a lehetséges befolyasolo tényezok folyamatos
monitorozasat, azonositasat. A jelenség komplexitasa, a kontextualis tényezok dinamikus
valtozasa miatt folyamatos kutatast igényel az okok feltarasa, majd a kutatasi eredmé-
nyek gyakorlatban torténd alkalmazasa (Tinto, 2006).

ﬁ felsdoktatas 21. szazadi expanzidja maga utan vonta a lemorzsolodasi aranysza-
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Elméleti hattér

A lemorzsolodas jelenségének elméleti megkozelitései
és a lemorzsolodast meghatarozo tényezok

A felsdoktatas kimeneti lehetdségeit két aspektusbol lehet vizsgalni: lemorzsolodas,
illetve egyetemi teljesitmény/sikeresség (Kryshko ¢és mtsai, 2020). Tinto (1975) leegy-
szerusitve kétfelé bontotta a lemorzsolodas okat: dnkéntes vagy nem onkéntes dontésen
alapuld lemorzsolodas. Lukécs és Sebd (2015) a Szegedi Tudomanyegyetemen hasznalt
felosztast emelte ki, és ez alapjan hoztak 1étre harom kategoriat: (1) végzett, (2) kilépett,
azaz tagozat-, szak- vagy intézményvalto, valamint (3) lemorzsolodott. A hazai szakiro-
dalom ezt a modellt 6tvozte a Tinto-féle klasszifikacioval. Fenyves és munkatarsai (2017)
az Onkéntes dontésbe beleértették egy masik egyetemre valo atiratkozast, a nem dnkéntes
dontésen alapuld lemorzsolodast, pontosabban az elbocsajtast, kirugast (institutional
dismissal) pedig tovabb bontottak tanulmanyi, pénziigyi, illetve egészségligyi okokra.
Pusztai és munkatarsai (2019a) utobbi kategoriat kiegészitette az egyetembdl kidbrandult
diakok csoportjaval.

A lemorzsolodast meghatarozo tényezdéket Quinn (2013, idézi Kérossy és mtsai,
2021) vegyes modellje hat kategoriara osztotta: szociokulturalis (attitidok), strukturalis
(hatranyos helyzet), politikai, intézményi, személyi (mentalis és pszichologiai ténye-
z0k), tovabba tanulasi tényezdk (kognitiv). Miskolczi és munkatarsai (2018) vegyes
modellje megkiilonboztetett gazdasagi, pedagogiai-pszicholdgiai, tarsas-kulturalis és
intézményi tényezdket. Kehm és munkatarsai (2019) metaanalizisiikben alapvetéen
kilenc kategoriat (szintén vegyes modellben) kiilonboztettek meg, melyek koziil 6t
bizonyult dontd jelentdségiinek: egyetemi infrastruktira, egyéni teljesitmény és moti-
vacid, bemeneti kovetelmények, megeldzé tanulmanyok, pszichologiai jellemzdok. Az
egyetemi és tarsas integracio, a szocio-demografiai hattér és a munkavégzés pedig jelen-
tdsen nem befolyasolta az egyetemi lemorzsolodast. Pusztai és munkatarsai (2019b) a
makro-, mezo- és mikroszintii hattérvaltozo-klasszifikaciora irdnyitja ra a figyelmet. Ez
alapjan a lemorzsolodas makroszintii oka a felsdoktatasi politika, a mezoszintii okok az
egyetemi képzés és kimeneti kdvetelmények, valamint a tanulmanyi koltségek nove-
kedése, a mikroszintli okok pedig az egyén tarsadalmi-gazdasagi-képzési jellemz6ibol
tevédnek Ossze.

A modellek komplexitasa mellett a definitiv megkdzelitést tovabb bonyolitja, hogy
a lemorzsolodast egyetemi vagy egyéni szintrdl vizsgaljuk. Egyéni szempontbol nézve
beszélhetiink ‘pull’, 'push’, illetve ’fall out’ tényezékrdl (Heublein, 2014; Koérdssy
¢és mtsai, 2021). A pull tényez6k kozé tartoznak a pénziigyi nehézségek, a szorongas,
a tanulmanyok melletti munkavallalas, csaladi és/vagy egészségiigyi problémak. A push
tényezok kozé sorolhatéak az egyetemi mitkddéssel kapcsolatos jellemzdk (informacio-
hiany, szabalyozas), de az egyetemi kovetelmények teljesithetdsége is ide tartozik. A fall
out tényezOk pedig leginkabb a motivacidhidnyhoz vagy az egyetemi elkotelez6dés
hianyahoz kapcsolddnak (Hovdhaugen és mtsai, 2015; Kordssy és mtsai, 2021). Annak
ellenére, hogy a lemorzsolddas jelenségének van egyfajta negativ felhangja, egyéni
szempontbdl nézve nem feltétlentiil tekintendd automatikusan negativumnak: lehet az
eredeti tervek ésszert korrekcidja vagy sajat vallalkozas alapitdsa (kilépés a munkaerd-
piacra) (HOOK, 2016; Miskolczi és mtsai, 2018).
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Az egyetemi sikeresség definialasanak dilemmdai
és a sikerességet meghatarozo tényezok

Az egyetemi sikeresség (academic success) jelenségének meghatarozasa sem egyér-
telmi, egy igen komplex jelenségrol beszélhetiink. A fogalom egy leegyszerisitett defi-
nicidja értelmében az egyetemi sikeresség egymast befolyasolo, de mérhetd tényezékbol
allo tulajdonsaglista (Alyahyan és Diistegor, 2020; Hovdhaugen és mtsai, 2015; York és
mtsai, 2015), ami magaban foglalja az egyetemi teljesitményt (academic achievement)
is. Az egyetemi teljesitmény szamszerusitett értékmérdi lehetnek a kurzusokon szerzett
jegyek és a megszerzett kreditmennyiség (Alyahyan és Diistegor, 2020). Ezen feliil az
egyetemi sikeresség részét képezi a tanulmanyi célok teljesitése, a kivant képzettség és
kompetenciak megszerzése, az elégedettség, a perzisztencia és az egyetem utani kime-
neti lehet6ségek (York és mtsai, 2015). Az egyetemi sikerességet leird fogalom, modell
a vonatkozé tudomanyos eredmények ¢és a valtozoé kornyezeti feltételek hatdsara az évek
soran fokozatosan boviilt.

Tobbek kozott Farruggia 2018-ban publikalt elemzésében kiegészitette a modellt
az énhatékonysaggal, a tanulasi stratégiak fontossagaval és a szocialis készségekkel.
Alyahyan és Diistegdr (2020) az egyetemi sikerességet meghatarozo tényez6kbdl York
¢s munkatarsai (2015) elméletébdl kiindulva kidolgozott egy 6tdimenzids modellt.
A modell a kdvetkezé dimenzidkat tartalmazta: tanulmanyi kdrnyezet, demografiai jel-
lemzdk, megel6z6 tanulmanyi teljesitmény, pszichologiai jellemzdk, valamint hallgatéi
logfajlok.

A jelen tanulmanyban Alyahyan és Diistegdr (2020), Van Rooij és munkatarsai (2018)
¢és Behr és munkatarsai (2020) fogalomértelmezése képezték szisztematikus Osszeg-
zéstink alapjat. Az elméleti kutatds soran azt monitoroztuk, hogy az elmult 10 évben
megjelent empirikus munkak és metaanalizisek alapjan mely tényezok befolyasoltak leg-
inkabb az egyetemi sikerességet vagy épp sikertelenséget (lemorzsolddast). Az egyetemi
teljesitményt a megszerzett kreditekkel és jegyekkel definiltuk, az egyetemi sikerességet
pedig a diplomaszerzés tényével azonositottuk. Az 1. tablazatban Pusztai és munkatar-
sai (2019b) csoportositasa alapjan Osszegeztiik az egyetemi sikerességet befolyasolod
tényezok egy lehetséges, hipotetizalt modelljét.

1. tablazat. Az egyetemi sikerességet befolyasolo tényezok egy lehetséges modellje
(Kocsis és Molnar, 2023)

Mikroszintii okok Mezoszinti okok

Demogrdfiai: életkor, nem, csaladi hattér Elkételezettség/bevonddas

Megeldz6 tanulmanyok: kozépiskolai atlag és

S ot . Munka
mindség, felvételi pontszam

Személyiség: tanulasi stratégiak, belsé motivacio,

tudatossag, énhatékonysag, problémamegoldas Pénziigyek

Egyetemi teljesitmény: tanulmanyi atlag,
megszerzett kreditek

A 78 empirikus és 17 szisztematikus Osszegzést feldolgozd metaanalizisben arra a
kovetkeztetésre jutottunk, hogy az egyetemi atlag, a megszerzett kreditek és a tanulok
biologiai neme van leginkabb hatassal az egyetemi teljesitményre, illetve a diploma-
szerzésre. A megszerzett kreditpontok kozepes erdsséggel fliggnek 0ssze a diplomaszer-
zéssel (0,43 <r <0,59; p < 0,05), csakgy, mint a felvételi pontszam (0,28 <r < 0,51;
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p <0,05) (Kocsis és Molnar, 2023). Az els6 20 kredit, pontosabban az elsé félévben eldirt
ajanlott minimum kredit megszerzése az egyetemi sikeresség szempontjabol kiemelt
jelentdséggel birt (Diaz és mtsai, 2021; Marinela és mtsai, 2020; Molnar és mtsai, 2021;
Sanchez-Nitola és mtsai, 2020).

A publikalt vonatkozo keresztmetszeti kutatasok adatainak elemzése soran a kozépis-
kolai teljesitmény, a longitudinalis adatfelvételek elemzései szerint a felvételi pontszam
¢és a diplomaszerzés viszonya, illetve eldrejelzd ereje nem egyértelmtl, s6t ezen elem-
zésekben tobbszor egymasnak ellentmondd kdvetkeztetésre jutottak a kutatok. Egyes
esetekben nincs Osszefiiggés (Bayer és mtsai, 2012; Casanova ¢€s mtsai, 2018), mig mas
kutatasokban meghatarozo tényezoének, jo eldérejelzd faktornak bizonyultak a kozépisko-
lai eredmények és a felvételi pontszam.

A felvételi pontszam elérejelz6 ereje az id6 eldrehaladtaval csokken, azaz a leginkabb
az els6 év tanulmanyi sikerességével all dsszefiiggésben (Ahmad és Shahzadi, 2018;
Koning és mtsai, 2012; Merchan-Clavellino és mtsai, 2019). Aulck és munkatarsai
(2017) longitudinalis, nagymintas (N > 32 500) kutatasa egyes kozépiskolai targyak pre-
diktiv erejét monitorozta. A legnagyobb prediktiv erdvel a matematika, angol, kémia és
pszichologia targyak rendelkeztek. Siri (2015) és Rodriguez-Hernandez és munkatarsai
(2021) neuralis haldézatokkal végzett elemzése soran a felvételi pontszam prediktiv
ereje szintén igazolast nyert. Ennek jelentéségét hangstlyozé eredményeket Larsen €s
munkatarsai (2013), Li és Wong (2019), Kehm és munkatarsai (2019), Richardson és
munkatarsai (2012) és Schneider és Preckel (2017) metaanalizisei is megerdsitették.
Ugyanakkor fontos megemliteni, hogy egy magyar mintan végzett kutatds eredményei
(Czakd és mtsai, 2019) nem talaltak dsszefliggést a felvételi pontszam és a lemorzsolodas
(mint egyetemi sikertelenség, a diplomaszerzés elmaradasa) jelensége kozott, tovabba
Kertiil6 (2018) emlékeztet arra, hogy a kdzépiskolai felkésziiltség €s a felvételi pontszam
kapcsolatanak kontraproduktiv jellege is lehet.

Osszességében megallapithato, hogy az egyetemi sikeresség tobbtényezds és egymast
kolesondsen befolydsold tényezokbdl allo jelenség (Srairi, 2022). A tényezok sulyédnak,
egymasra hatasanak, elérejelz6 erejének meghatarozasara egyéni és egyetemi szintrdl
vizsgalodva is igény mutatkozik (Molnar és mtsai, 2021).

Tudomanyteriiletek kozti kiilonbségek

Az egyetemi teljesitmény/sikeresség elérejelzésének vizsgalata soran alapvetden két
f6 megkozelités létezik: (1) (els6 éves) egyetemi hallgatok adathalmazanak elemzése,
(2) egy egyetem egy adott szakteriiletén tanuld hallgatok adatainak elemzése. Mindkét
megkozelitésnek megvannak az eldnyei ¢és korlatai. Az egyetemistak nem kezelhetok
homogén csoportként eltérd kulturalis, tarsadalmi-gazdasagi és kognitiv hattériikk miatt
(Clercq és mtsai, 2020). Akessa és Dhufera (2015) 294 egyetemi hallgaté adatait vizs-
galva hangsulyozta, hogy jelentds kiilonbségek vannak a kiilonb6zd karokon tanuld
hallgatok kozott.

Tarsadalomtudomany teriiletén tanuld hallgatok tanulmanyi sikerességének okait
monitorozta Musso ¢s munkatarsai (2020). Eredményei ravilagitottak arra, hogy az els6
éves tanulmanyi teljesitmény szempontjabdl egyértelmiien a megkiizdési képességek a
legfontosabbak, amely képességek a diploma megszerzését is prediktaltak. Kusurkar
¢s munkatarsai (2013) az elsajatitasi motivacid és a tanulmanyi teljesitmény pozitiv
kapcsolatara hivta fel a figyelmet, amely kapcsolatot a tanulasi stratégiak moderaltak.
Marinela és munkatarsai (2020) geologus hallgatok korében végzett kutatasa eredménye-
ként arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a felvételi pontszam pozitivan korrelalt szolgalt
az els6 éves tanulmanyi sikerekkel. Merchan-Clavellino és munkatarsai (2019) hasonld
kovetkeztetésekre jutott tdrsadalomtudomanyi hallgatok korében végzett kutatdsa soran.
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Gallego ¢s munkatarsai (2021) a megszerzett
kreditek szamanak fontossagara hivta fel a
figyelmet: minél kevesebb kreditet szerzett
egy hallgat6 az els6 félévben, annal nagyobb
eséllyel morzsolodott le.

Dinyané és munkatarsai (2019) longitu-
dinalis kutatasanak eredményei alapjan az
orvostanhallgatdk korében a lemorzsolodas
eldrejelzdje a megszerzett alacsony kre-
ditszam, még akkor is, ha a hallgat6 elkote-
lezetten és magas felvételi pontszammal 1ép
be az egyetemre. Brooker ¢és munkatarsai
(2017) pszichologushallgatok korében vég-
zett adatfelvételt, ahol a lemorzsolddassal
szignifkans, negativ egyiittjarast mutatott
az idégazdalkodas. Pinxten és munkatarsai
(2014) kiillonbozé karokon tanuld hallgatok
korében végeztek atfogd elemzést. Kutatasi
eredményiik szerint a felvételi pontszam
nagyban eldrejelezte a bennmaradast, vala-
mint a matematikaban (és nyelvekben) elért
magasabb teljesitmény protektiv szerepet
jatszott az egyetemi kudarcokkal szemben.

A karok kozt komoly eltérések mutat-
koztak a lemorzsolodas elleni protektiv,
illetve az egyetemi sikerességet eldrejelzd
tényezok tekintetében. Diaz és munkatarsai
(2021) eredményei arra vilagitottak ra, hogy
a lemorzsolodas mértéke karonként eltérd.
Tovabba Molnar és munkatarsai (2021) meg-
erdsitette ezt a kutatasi eredményt, ugyanis
elemzésiikben is arra az eredményre jutot-
tak, hogy ugyanazon egyetem 11 karabol o6t
esetben a felvételi pontszdm nem bizonyult
jelentds elérejelzé faktornak. Molontay és

Tarsadalomtudomdny terii-
letén tanulo hallgatok tanul-
mdnyi sikerességének okait
monitorozta Musso és mun-
katdrsai (2020). Eredményei
ravildgitottak arra, hogy az elsé
éves tanulmdnyi teljesitmeéeny
szempontjabol egyértelmiien a
megktizdeési képességek a leg-
fontosabbak, amely képessé-
gek a diploma megszerzését is
prediktdltdk. Kusurkar és mun-
katdrsai (2013) az elsajdtitdsi
motivdcio és a tanulmdnyi tel-
Jesitmény pozitiv kapcsolatdra
hivta fel a figyelmet, amely kap-
csolatot a tanuldsi stratégick
moderdltak. Marinela és mun-
katdrsai (2020) geologus hall-
gatok koreben vegzett kutatdsa
eredményekeént arra a kévet-
keztetésre jutott, hogy a felvételi
pontszdm pozitivan korreldlt
szolgdlt az elso éves tanulmdnyi
sikerekkel.

Nagy (2023) eredményei szerint viszont a felvételi pontszam fontos dsszetevidje az egye-
temi teljesitmény prediktalasanak. Séllei és szerzotarsai (2021) szintén ezt tamasztottak
ala, és kiegészitették azzal, hogy a pozitiv pszichologia konstruktumainak kombinalasa
a felvételi pontszammal még magasabb prediktiv erével rendelkezik az egyetemi telje-
sitményre nézve.

A kutatas célja

A tanulmany keretein beliil ismertetett elemzésekben az egyetemi teljesitmény ¢és sike-
resség hattérvaltozoi koziil a felvételi pontszam elérejelzd szerepét két 1épcsdben moni-
toroztuk. Els6 1épésként elemeztiik, hogy milyen jellegli és milyen erds Osszefiiggés
van az elsé évi teljesitmény, valamint a felvételi pontszam kozott. Ezt kdvetden mind
Osszegyetemi, mind képzési teriiletek (egyetemi struktira alapjan karonkénti) szerinti
bontasban feltérképeztiik, hogy a (1) felvételi pontszam alapjan mennyire biztosan jelez-
het6 eldre a diplomaszerzés, (2) figyelembe véve az elsé évi tanulmanyi teljesitményt,
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a felvételi pontszam mennyire biztosan jelzi elére a diplomaszerzést. Az alabbi kutatasi
kérdéseket (KK) fogalmaztuk meg:
KKT1) Milyen kapcsolat van a felvételi pontszdm ¢€s az elsd évi teljesitmény (megszerzett
kreditek, tanulmanyi atlag) kozott
a) Osszegyetemi szinten?
b) karonkénti bontasban?
KK2) Milyen mértékben jelzi elére és mennyiben magyarazza a felvételi pontszam a
diplomaszerzést
a) 0sszegyetemi szinten?
b) karonkénti bontasban?
KK3) Milyen mértékben jelzi elére és mennyiben magyarazza a felvételi pontszam a
diplomaszerzést, figyelembe véve az els6 éves teljesitményt,
a) Osszegyetemi szinten?
b) karonkénti bontasban?

Modszerek
A minta bemutatasa

Az elemzés mintdjat az orszag egyik vezetd tudomanyegyetemére 2017-ben felvett, az
egyetem bemeneti kompetenciamérésén részt vett, majd 2023-ig kovetett hallgatok ada-
tai képezték (N = 3248; atlagéletkor = 20,3 év; SD = 2,6 év; Molnar és Csapd, 2019).
A hallgatok 54%-a nd volt. A kutatasban részt vevé hallgatok karonkénti eloszlasat
mutatja a 2. tablazat. A karszintli elemzésekbe az eredmények kelld robusztussaga miatt
csak a 150 fonél nagyobb elemszamu karokat vontuk be. A kar megjeldlésénél az adott
karon fut6 képzések tudomanyteriileti besorolasat jeleztiik.

2. tablazat. A kutatdasban részt vevék nemi és életkori megoszlasa karonként

Tudomanyteriilet N M SD N6 (%)
Tarsadalomtudomany 1 264 20,3 2,4 64
i — 9 | 200 | 25 | 66
Orvostudomany 1 191 19,9 1,6 86
Orvostudomany 2 50 20,4 2,6 62
Tarsadalomtudomany 2 274 19,8 1,8 56
Orvostudomany 3 105 20,5 3,9 66
Ei(r)iZ(si:(Z)frtltlfgomény_Z 359 202 26 76
Agrartudomany 33 20,9 4,1 36
Miiszaki tudomany 223 20,2 2,1 37
Orvostudomany 4 218 20,3 2.9 53
Természettudomany 982 20,6 2,7 34
Egyetem (3) 3248 20,3 2,6 54
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Eljarasok

Az eDia-rendszeren keresztiil az egyetem Informacids és Tanulmanyi Kozpontjanak
szamitogépes laboratériumaban megvalosuld bemeneti kompetenciamérés 2x2 orat vett
igénybe (részletesen 1d. Molnar és Csapo, 2019). A tesztek megoldasa €s a kérddivek
kitoltése onkéntes alapt, de kredittel jutalmazott volt. A kikozvetitett kérddivek kozott
szerepeltek a megeldz6 tanulmanyi sikerességre vonatkozé kérdések is, melyek a jelen
elemzés egyik alapjat jelentik. Ezen tul a hallgatok kdvetéses adatait az egyetem Okta-
tasi Igazgatosaga biztositotta szamunkra kutatdsi célokbol. A hallgatéi adatok kezelése
az etikai szabalyok betartasaval tortént. Az adatok és valaszok elsé korben maszkolasra
kertiltek, valamint harmadik fél rendelkezésére nem bocsatjuk.

Az elérejelz6 modellekben a felvételi pontszamot, a félévenkénti tanulmanyi atlagot
¢és a megszerzett kreditek szamat manifeszt valtozoként kezeltiik, mindegyik valtozot
Osszevont valtozoként kezeltiikk (nem valasztottuk szét alkotoelemeire). Az egyetemi
teljesitmény értékmérdjeként az eldrejelzéd modellekben kétféle megkdzelitést alkalmaz-
tunk: (1) az els6é két félévben megszerzett kreditek mint 6sszevont manifeszt valtozok
felhasznalasaval egy kozos latens valtozo 1étrehozasa, (2) az elsé két félév teljesitmé-
nyét jellemzo egy-egy latens valtozo 1étrehozasa az adott félévben megszerzett kreditek
mennyisége ¢s a féléves tanulmanyi atlag manifeszt valtozokbol. A kétféle megkozelités
alkalmazésat az egyetemi karok, szakok haldterveinek, értékelési kulturajanak erdteljes
kiilonbozdsége tette sziikségessé (ugyanazon értékll jegy mogott jelentdsen eltérd mind-
ségli és mennyiségii tudas van). A felsGoktatasi sikerességet (vagyis diplomaszerzést)
elérejelz6 modellek fiiggd, endogén valtozoja a diplomat szerzett/nem szerzett manifeszt
valtoz6 volt (dichotom kddolassal: 0 — nem szerzett diplomat; 1 — diplomat szerzett).
(Megjegyzés: A mintavesztés elkeriilés érdekében 125 esetben valdszinliségi alapon
egyéni dontést hoztunk a hallgatd eldrehaladasa, kreditszamai, illetve passziv félévek
szdma alapjan, hogy a hallgaté fél éven beliil fog-e diplomat szerezni vagy nem.)

Statisztikai eljarasok

A megel6z6 tanulmanyi teljesitmény és az egyetemi sikeresség kapcsolatanak vizsgalatat
Pearson-korrelacioval vizsgaltuk (IBM SPSS, 25.0), mig az elére jelzé modelleket struk-
turélis egyenleteket alkalmazé elemzésekkel teszteltiik (MPlus).

Eredmények

(KK1a) A felvételi pontszdm és az elsé két félévben megszerzett kreditek mennyisége
kozott Gsszegyetemi szinten kozepes, pozitiv egyiitt jaras volt (I ¢4 feievi kreditmennyi-
see = 0,395 T ssodik felévi kreditmennyiseg — 05325 P < 0,01). A felvételi pontszam és a tanulma-
nyi atlag kozott szinten kdzepes, pozitiv egyiitt jards mutatkozott (r' ¢ feievi sttag = 05355
I masodik félevi atlag — 05255 P < 0,01). A felvételi pontszam és az egyetemi teljesitmeny
kozotti kapesolat az egyetemen eltoltott id6 eldre haladtaval csokkent.
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3. tablazat. A felvételi pontszam és az egyetemi teljesitmény karonkénti egyiitt jardsa

T eI N 1. félévi k.re,:dit- l.rfélévi 2. félévi k.r?dit- 2.,félévi

mennyiség atlag mennyiség atlag
Tarsadalomtudomény 1 264 0,39 0,33 0,39 0,25
drsadalomudominy 1| | 02 033 0.18 0.18
Orvostudomany 1 191 0,32 0,50 0,10 0,17
Tarsadalomtudomany 2 274 0,39 0,55 0,36 0,35
drsedalomdominy 2| 30 | 018 030 011 011
Miiszaki tudomany 223 0,27 0,15 0,23 0,20
Orvostudomany 4 218 0,28 0,54 0,33 0,55
Természettudomany 982 0,50 0,44 0,39 0,32

Megj. A tablazatban ismertetett korrelacios egytitthatok p<0,01 szinten szignifikansak.

(KK1b) A képzési teriileti bontasban a felvételi pontszam elérejelz6 hatasa az egyetemi
teljesitményre kiillonb6z6 mértékiinek bizonyult. Az egyetemi szintli modellhez hason-
l6an a felvételi pontszdm és a teljesitmény kozotti kapcsolat erdssége csokkend tenden-
ciat mutatott (3. tablazat). Ez alol kivételt képezett az az orvostudomanyi teriilet, ahol a
felvételi pontszam ¢s az egyetemi teljesitmény kozotti korrelacid elhanyagolhatd, nem
szignifikans mértékben valtozott.

(KK2a) Korrelacidelemzés eredményeinkre tamaszkodva elemeztiik a felvételi pont-
szam eldrejelzd erejét a diplomaszerzésre Osszegyetemi szinten (1. abra). A modell
illeszkedése megfelelt az elvardsoknak (CFI = 1,00; TLI = 1,00; RMSEA = 0,00). Az ute-
gylitthato értéke alacsony mérték elérejelz6 hatast mutatott, azaz a felvételi pontszam
alacsony mértékben (B = 0,23) jelezte elére a diplomaszerzés valoszinliségét. A modell
magyarazoereje 5% volt, azaz megallapithato, hogy a felvételi pontszam &sszességében
elérejelzi, de igen kis mértékben jelzi eldre diplomaszerzést.

Felve‘rf:h 0.23 DlplOI]:la-
pontszam szerzés

1. abra. A felvételi pontszam eldrejelzé ereje a diplomaszerzésre 6sszegyetemi szinten

(KK2b) Az egyetemi modellhez hasonloan karonkénti bontasban is elemeztiik, milyen
meértékben jelzi elére a felvételi pontszam a diplomaszerzést (4. tablazat). A felvételi
pontszam eldrejelzd ereje karonként kiilonbozonek bizonyult, a modell magyarazoereje
pedig minden kar esetén egyontetiien alacsony (1 és 11% kozott mozgott) volt.
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4. tablazat. A felvételi pontszam eldrejelzo ereje a diplomaszerzésre az elso évi teljesitmény
medialasaval: SEM modellek utelemzési egyiitthatoi, illeszkedés indexei és a megmagyaradzott
variancia mértéke karonkénti bontdasban

Tudoményteriilet F;llv)‘;;ell; lﬂ::zt:f‘::sl CFI | TLI |RMSEA| R?
Tarsadalomtudomany 1 0,28 1,00 1,00 0,00 0,08
imadhlomadorminy 1 o.11 100 | 100 | 000 | 001
Orvostudomany 1 0,22 1,00 1,00 0,00 0,05
Tarsadalomtudomany 2 0,12 1,00 1,00 0,00 0,02
iosadalomudomminy 2 001 100 | 100 | 000 | 001
Miiszaki tudomany 0,22 1,00 1,00 0,00 0,05
Orvostudomany 4 0,28 1,00 1,00 0,00 0,08
Természettudomany 0,33 1,00 1,00 0,00 0,11

(KK3a) A KK1 ¢s KK2 alapjan megallapitottuk, hogy a felvételi pontszam ¢és az elsé
két féléves egyetemi teljesitmény kozott kozepes erdsségli egyiitt jards tapasztalhato,
ugyanakkor az egyiitt jaras mértéke az id6 elérehaladtaval fokozatosan csokken. Ennek
kovetkeztében a felvételi pontszam diplomaszerzést kozvetleniil eldrejelz6 ereje igen
alacsonynak bizonyult. Ezen eredmények alapjan az KK3-ban egy olyan komplex
modellt épitettiink fel, ahol az elsd éves teljesitmény latens (az elsd és a masodik féléves
manifeszt valtozokbol felépitve) mediatorvaltozoként szerepel a felvételi pontszam és
a diplomaszerzés kozott. Osszegyetemi szinten a modell illeszkedése megfelelé volt
(CFI=0,96; TLI = 0,95; RMSEA = 0,01; 2. abra), magyarazoereje a korabbiaknal jelen-
tdsen magasabb szintiinek (42%) bizonyult. A modell Gtegylitthatéi alapjan az elsé éves
tanulmanyi teljesitmény nagyobb eldérejelzd erdvel birt a diplomaszerzésre (f = 0,65),
mint maga a felvételi pontszam, ugyanakkor a felvételi pontszam alacsony-kdzepes mér-
tékben meghatarozta az elsé éves teljesitményt (B = 0,40).

Felveteli
pontszam

Teljesit-

! 0.65 »| Diploma-
meny

SZEerzés

0.40

0.82 0.89
Kreditl Kredit2

2. abra. A felvételi pontszam és az elsé évben szerzett kreditmennyiség elérejelzé ereje
a diplomaszerzésre dsszegyetemi szinten

Megjegyzés: Kreditl: elsé félévben megszerzett kreditmennyiség; Kredit2: masodik félévben megszerzett
kreditmennyiség; Teljesitmény: els6 éves egyetemi teljesitmény (az elsd két félévben megszerzett kreditek
alapjan képzett latens valtozo)
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(KK3b) A felvételi pontszam karszinten sem bizonyult erés prediktornak a megszerzett
kreditmennyiséggel jellemzett elsd évi teljesitmény tekintetében (5. tablazat). Egyes
tarsadalomtudomanyi és a természettudomanyi teriileten a modell illeszkedése nem volt
megfeleld, azaz kizarolag ezen valtozok haszndlataval a felvételi pontszambdl nem lehet
elérejelezni az egyetemi teljesitményt, sem a diplomaszerzést. Egy tarsadalomtudomanyi
teriileten a felvételi pontszam az 0sszegyetemi szintnél alacsonyabb mértékben magya-
razta az elsd félévi teljesitményt és a diplomaszerzés. Miszaki ¢s tarsadalomtudomanyi
tertileten a felvételi pontszam eldrejelzd ereje az Osszegyetemi szinttel kozel azonos
volt. Ugyanakkor az elsé éves teljesitmény figyelembe vétele nemcsak az eldrejelzd
erdt, hanem a képzési teriileti modellek magyarazoerejét is novelte, azaz diplomaszerzés
szempontjabol tudomanyteriiletenkénti bontasban is fontos szerepe van az elsé évben
megszerzett kreditmennyiségnek.

5. tablazat. A felvételi pontszam eldrejelzo ereje a diplomaszerzésre az elsd évi teljesitmény
medialasaval: SEM modellek utelemzési egyiitthatoi, illeszkedés indexei és a megmagyardzott
variancia mértéke karonkénti bontdsban

Felvételi pont- Elsé évi tel-
Tudomanyteriilet szam > Elsé jesitmény > | CFI | TLI | RMSEA | R?
évi teljesitmény | Diplomaszerzés
Tarsadalomtudomény 1 0,41 0,72 0,98 | 0,99 0,07 0,52

Bolcsészet- és tarsada-
lomtudomany 1

Tarsadalomtudomany 2 0,42 0,62 0,95 | 0,87 0,16 0,38

Bolcsészet- és tarsada-

0,21 0,55 0,98 | 0,96 0,08 0,30

Jomtudomény 2 0,17 0,54 0,99 | 0,99 0,03 0,29
Miiszaki tudomany 0,29 0,58 1,00 | 1,00 0,00 0,34
Orvostudomany 4 0,36 0,43 0,99 | 0,97 0,08 0,19
Természettudomany 0,51 0,71 0,96 | 0,89 0,17 0,50

Megjegyzés: A dolttel jelzett modellek illeszkedése kozepes szintii, nem éri el az elvart szintet (CFI > 0,90,
TLI > 0,90, RMSEA < 0,08, ha 0,08 és 0,2 kozott van, kozepes illeszkedést mutat), azaz az adatok nem
tamasztjak ala a vizsgalt SEM modellt. A gyenge illeszkedésti modelleket nem tartalmazza a tablazat.

Mind a felvételi pontszam, mind az elsé éves teljesitmény elérejelz6 ereje a 100 hallga-
tonal tobb hallgatoval rendelkez6 karok koziil az egyik tarsadalomtudomanyi teriileten
bizonyult a legerdsebbnek, mig a tarsadalomtudomanyi képzési teriileteken jelentdseb-
ben gyengébb eldrejelzd hatast detektaltunk. Megallapithato, hogy a felvételi pontszam
elsd félévi teljesitményt, illetve diplomaszerzést eldrejelzd erejében jelentds kiilonbsé-
gek vannak képzési teriiletenkénti bontasban.

Miutan az els6 éves teljesitmény mind dsszegyetemi, mind tudomanyteriileti bontas-
ban fontosabb tényezonek bizonyult a diplomaszerzés kapcsan, mint a felvételi pont-
szam, ezért a jelenség alaposabb megértése végett a kdvetkezd SEM modellben kiilon
latens valtozoként kezeltiik az elsd félévi sikerességet mutatd valtozot. Az elsd félévi
sikerességet (az els6 félévi atlag és megszerzett kreditekbdl felépitve), valamint a maso-
dik félévi sikerességet (a masodik félévi atlag és kreditekbdl felépitve), de tovabbra is
mediator valtozoként alkalmazva azokat a felvételi pontszam és a diplomaszerzés kozotti
folyamatban. A felvételi pontszam ¢s a masodik félévi teljesitmény kozotti kapesolatot
nem vizsgaltuk, mert a kimeneti valtozo a diplomaszerzés volt, melyet az egyetemi tel-
jesitménnyel moderaltunk.
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Teljesit-
ményl

Teljesit-
meény2

Diploma-
SZerzés

Felvételi 0.44

. 0.63 —m
pontszam

0.91 0.61 0.94 0,75
Kreditl Atlagl Kredit2 Atlag2

3. dbra. A felvételi pontszam, a félévi sikerességek és a diplomaszerzés kapcsolata
(egyetemi szint)
Megjegyzés: Kreditl: elsé félévben megszerzett kreditmennyiség; Atlagl: elsé féléves tanulményi atlag;
Teljesitmény: az els6 félévben megszerzett kreditek alapjan képzett latens valtozo; Kredit2: masodik

félévben megszerzett kreditmennyiség; Atlag2: masodik féléves tanulményi atlag; Teljesitmény2: a masodik
félévben megszerzett kreditek alapjan képzett latens valtozo

A modell illeszkedése és magyarazdereje is kdzel azonos volt a korabbi modellel
(CFI1=0,97; TLI = 0,95; RMSEA = 0,09; R? = 0,39), ugyanakkor egyértelmiien rimuta-
tott arra, hogy az egyetemi sikerességhez masra is sziikség van, mint amire a kozépisko-
lai sikerességhez, a magas felvételi pontszam megszerzéséhez sziikség volt. A felvételi
pontszam Osszességében fele olyan erdsen prediktalta (B = 0,44) az els6 féléves teljesit-
ményt, mint az els6 féléves teljesitmény a masodik félévest (f =0,85). A masodik féléves
teljesitmény pedig erds prediktiv hatassal birt a diplomaszerzésre (f = 0,63), nagyobb
mértékiivel, mint a felvételi pontszam az els6 féléves ( = 0,44) teljesitményre (3. abra).

A tudomanyteriileti elemzésekben a modell komplexitasa és a relativ alacsonyabb
mintaclemszam miatt az RMSEA értékek kozepes szintii illeszkedést mutattak, csak a
nagyobb karok esetén bizonyult a modell minden tekintetben jol illeszkedének. Ugyan-
akkor a tudomanytertileti szintli elemzések megerdsitik az egyetemi szinten tapasztalta-
kat, mind a valtozatossag, mind a felvételi pontszam és az elsd, valamint masodik félévi
teljesitmény eldrejelzd ereje vonatkozasaban (6. tablazat). A modell magyarazé ereje
26-53% tartomanyban mozgott tudomanyteriilettdl fiiggden.

Diszkusszio

A tanulmany célja a kozépiskola-felsdoktatas atmenet sikerességét meghatarozo ténye-
z0k koziil a felvételi pontszam elsé éves egyetemi teljesitményre, illetve diplomaszer-
zésre vonatkozo eldrejelzd erejének szamszeriisitése volt mind dsszegyetemi, mind
kari szintli bontasban. Az egyetemi teljesitményt a tudomanyteriiletek, karok és szakok
kiilonbozo értékelési kultiraja miatt kétféle megkdzelitésben is definialtuk: (a) az els6
két félévben megszerzett kreditmennyiségbdl egy kozds, teljesitményt jellemzd latens
valtozo képzése, (b) az elsé két félév tavlatdban egy-egy latens valtozo létrehozasa,
melynek alapjat a megszerzett kreditek mennyisége és az atlagot tartalmaz6 manifeszt
valtozok képezték. A kimeneti valtozo minden esetben az egyetemi sikerességet jellemzo
diplomaszerzés (igen-nem) mint manifeszt valtozo volt.

A tanulmany jelentds hozzaadott értéket képvisel a tudomanyteriileti szintt korrelacios
¢s eldrejelzd elemzések kapcsan. Olyan elemzés, amely a felvételi pontszam prediktiv
erejét vizsgalta volna a diplomaszerzés vonatkozésaban longitudinalis kutatds keretein
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6. tablazat. A felvételi pontszam eldrejelzo ereje a diplomaszerzésre az elso és masodik félévi
teljesitmény medialasaval: SEM modellek utelemzési egyiitthatoi, illeszkedés indexei és a
megmagyardazott variancia mértéke karonkeénti bontasban

Felvétell | Elst felevi tel- | as0dik
Tudomany- | pontszam - | jesitmény - félévi telje- 2
teriilet BTG | | oy =2 | (G UL TSR | T3
ool ool Diploma-
teljesitmény | teljesitmény ,
SZerzes
Tarsadalom- 0,43 0,86 0,73 0941089 015 |053
tud 1
Bolcsészet- és
) 0,27 0,92 0,55 09509 | 012 031
tarsadalomtud 1
Orvostud 1 0,52 0,60 0,64 090|082 017 o041
Tarsadalom- 0,54 0,83 0,57 0891079 017 032
tud 2
Bolesészet- és 0,19 0,81 0,52 0,97 [ 094 | 009 |0.26
tarsadalomtud 2 ’ ? ’ ’ ? ’ ’
Miiszaki tud. 0,29 0,84 0,52 097 [ 094 | 009 027
Természettud. 0,56 0,81 0,67 097 | 0,94 | 0,11 |045

Megjegyzés: A délttel jelzett modellek illeszkedése kozepes szintii, nem éri el az elvart szintet (CFI > 0,90,
TLI > 0,90, RMSEA < 0,08, ha 0,08 és 0,2 kozott van, kozepes illeszkedést mutat), azaz az adatok nem
tamasztjak ala a vizsgalt SEM modellt. A gyenge illeszkedésti modelleket nem tartalmazza a tablazat.

beliil, az altalunk monitorozott szakirodalomban nem volt, azaz egyértelmiien hianypot-
lonak szdmitanak a tanulmanyban ismertetett kari szintii modellek, elemzések.

Az dsszegyetemi szinten futtatott elemzések eredményei 6sszhangban vannak a nem-
zetkozi szintli kutatasi eredményekkel, amelyek a felvételi pontszam €s az egyetemi
teljesitmény, illetve diplomaszerzés kozotti pozitiv kapcsolatot tamasztottak ala (Ahmad
és Shahzadi, 2018; Merchan-Clavellino és mtsai, 2019; Westrick és mtsai, 2021). A kar-
szintli elemzések alatdmasztottak azt a megallapitdst, hogy az egyetemi hallgatokat nem
lehet homogén csoportként kezelni (Clercq és mtsai, 2020), a felvételi pontszam és az
egyetemi teljesitmény és sikeresség, azaz a diplomaszerzés megvalosulasanak kapcsolata
eltérd erdsségii.

A kizarolag egyiranyu eldrejelzé hatast monitoroz6 modellek alapjan megallapithato,
hogy mind egyetemi, mind kari szinten a felvételi pontszam alacsony elérejelzé erével
bir. A felvételi pontszam a sikeres diplomaszerzést igen kis mértékben jelzi eldre, ugyan-
akkor az els6 évben megszerzett kreditek mennyiségére, azaz a kozépiskola-felsGoktatas
atmenet sikerességére kdzepes eldrejelzd erdvel birt, mikdzben a megfelel6 mennyiségi
kreditszerzéshez sziikséges koriilmények (pl. tudasszint, tanulasi modszer, motivacio)
60%-a megmagyarazatlan marad. Nem egyértelmil, hogy aki magas felvételi pontszam-
mal keriil a felsGoktatasban felvételre, annak els6 éves teljesitménye is magas lesz, és
nagy valdsziniiséggel diplomat is szerez. Sok mas, a kdzépiskolai teljesitményt jellemzd
¢s meghatarozé faktor is szerepet jatszik a felsOoktatdsi tanulmanyi sikerességben. Az
elérejelzé erd nagysaga rdadasul karonként valtozik. Van olyan kar, ahol magasabb
valdsziniiséggel prediktalhatdé a magas felvételi pontszambol az egyetemi sikeresség, és
vannak olyan képzési teriiletek, ahol a felvételi pontszam egyaltalan nem jelzi elére a
késdbbi sikerességet, ahol egyértelmiien mas tényezok jatszanak szerepet a felsdoktatasi
sikerességben, mint amely tényezoket a felvételi pontszdm jellemez. Ez az eredmény
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Osszhangban van Gallego és munkatarsai (2021), Merchan-Clavellino és munkatarsai
(2019) és Pinxten (2014) eredményeivel, akik ramutattak arra, hogy jelentds kiilonbsé-
gek manifesztalodnak a karok kozott a felvételi pontszam elsé évi tanulmanyi teljesit-
ményre gyakorolt prediktiv hatdsa tekintetében.

Osszegyetemi eredményeink arra vilagitanak rd, hogy a felvételi pontszdm ala-
csony-kdzepes szintli prediktiv erdvel bir az els6 éves egyetemi teljesitményre, ami pedig
kozepes-erds erdvel jelzi elére a késobbi diplomaszerzést. Mindenképp sziikség van
kari szinti stratégiak kidolgozasara, ugyanis a karonként futatott elemzések eredményei
kozott igen jelentds kiilonbségek manifesztalodtak, ami felveti azt a kutatasi kérdést,
hogy relevans megkdzelités-e 0sszegyetemi szinten beszélni a jelenségrol. A karonkénti
modellillesztés arra is ravilagitott, hogy vannak olyan karok is, ahol a felvételi pontszam-
nak egyaltalan nem volt prediktiv ereje az egyetemi sikerességre vonatkoztatva.

Konklazio

A nagymintas, longitudinalis adatokon nyugvo elemzések eredményei alapjan megéalla-
pithato, hogy (1) a kozépiskola-felsdoktatas atmenet sikerességét tekintve, azaz az elsd
éves teljesitést monitorozva, ha alacsony szinten is, de szignifikans eldrejelzd erdvel bir a
felvételi pontszdm. Osszegyetemi szinten a sikeres diplomaszerzés kapcsan mér csekély
az eldrejelzd erd. A felsdoktatasi lemorzsolddas csokkentése érdekében az intézmények-
nek a felvételi pontszdm alacsony diplomaszerzésre vonatkoz6 prediktiv ereje miatt a
hallgatok tdmogatasat elsésorban a tanulmanyaikat kezdé hallgatokra kell fokuszalni,
az 6 tanulasukat, fejlodésiiket, tanulasi kornyezetiiket kiemelten tdmogatni, miutan az
els6 éves sikeres egyetemi teljesitmény komoly elérejelzé erdvel bir a diplomaszerzés
szempontjabol. Akinek sikeriil sikeresen elvégezni az elsd két félévet, azaz sikeresen
megvalositja a kozépiskola-fels6oktatds atmenetet, nagy valdsziniiség szerint mar dip-
lomat is fog szerezni. (2) Annak érdekében, hogy a diplomaszerzésre vonatkozé modell
magyarazoerejét noveljiik, be kell vonnunk olyan nem vizsgalt mediatorvaltozokat
(tudasszint, tanulasi modszer, motivacio, csaladi hattér), amelyek (az elméleti részben
leirtak szerint) hatassal vannak az egyetemi teljesitményre. (3) A tudomanytertileti elem-
zések alatamasztottak, hogy a felvételi pontszam mas-mas mértékben jelzi elére a sikeres
kozépiskola-felsdoktatas atmenetet és a sikeres diplomaszerzést, részben megerdsitve
azt a feltételezést, hogy az Osszegyetemi szintli tendenciak vizsgalata, bar lehetséges,
eredményeinek gyakorlati hasznositasa nehéz a képzési teriiletek kozti kiilonbségek
miatt. (4) Az elemzéseket, a tanitas és tanulas modszereit, a hallgatéi timogatasokat
karonként, képzési teriiletenként célszeri meghatarozni, miutan szignifikans eltérések
vannak abban, hogy a hallgatoknak mire van sziiksége az adott karon torténd sikeres
boldoguléshoz, eldémenetelhez.

Limitaciok

Az egyetemi sikeresség egy Osszetett, tdbbkomponensii jelenség, amely faktorokbol a
tanulmany keretein beliil csak a felvételi soran kulcsfontossagu szerepet jatszo, a felvételi
¢és az egyetemi tanulmanyi rendszerben szamszerusitésre keriil6 valtozok (felvételi pont-
szam, megszerzett kreditek, valamint tanulmanyi atlag) szerepe keriilt monitorozasra. Az
egyéb pszicholdgiai, tanulasi stratégiai és egyéni moderald tényezdket a kutatas jelenlegi
fazisaban nem vontuk bele az elemzésekbe. Miutan az altalunk vizsgalt modellekben
némely képzési teriileteken nem volt szignifikans a modellilleszkedés, ezért a tovabbiak-
ban elkeriilhetetlen mas hattérvaltozok bevonasa, az elemzéseknél felhasznalt modellek
erdteljes bovitése. Az elemzések egy masik korlatja, hogy a bevont minta nem teljeskort,
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onkéntes részvételen alapult és az orszag egyik vezetd tudomanyegyetemének hallgatoira
korlatozodott. Az eredmények altalanosithatosdganak harmadik korlatja, hogy az egyes
karokon 1évé képzések hosszaban vannak eltérések. Az osztatlan képzésben az elsé
diploma megszerzéséhez jelentdsen tobb iddre van sziikség, mint az osztott képzésben,
azaz hiaba fogott at a kutatas elegendd hosszu intervallumot, a szamos felsGoktatasi 6sz-
tondij-lehetdség miatt, ha valaki tobb félévet, esetleg évet halasztott tanulmanyai soran,
belekeriilhetett a diplomat adott idén beliil nem szerzett hallgatoéi csoportba.

Kdészonetnyilvanitas, timogatas
A tanulmany megirasat az OTKA K135727, illetve az MTA Kozoktatas-fejlesztési Kuta-
tasi Palyazata timogatta (KOZOKT2021-16).
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Absztrakt
Az egyetemi sikerességet meghatarozo tényezok vizsgalata kozel 6tven éves multra tekint vissza (Tinto, 1975).
A hallgatok osszetételének, illetve a kornyezeti tényezOk folyamatos valtozasa miatt altalanos modellt alkotni
nehéz (Clercq és mtsai, 2017), s6t a kutatasok eredménye sokszor ellentmondasos. A tanulmany keretein beliil
az orszag egyik vezetd egyetemén megvalosuld kovetéses vizsgalat adatait elemeztiik abbol a célbol, hogy
(1) 6sszegyetemi szinten feltérképezziik a felvételi pontszam tanulmanyi sikerességre, majd diplomaszerzésre
gyakorolt elérejelzd erejét, (2) jellemezziik ugyanezen jelenség miikodésének mechanizmusait a fobb képzési
tertileteken, azaz az egyetemi strukturat alapul véve képzési teriileti bontasban elemezziik, hogy a felvételi
pontszam alapjan milyen mértékben jelezhetd elore a sikeres tanulmanyi teljesitmény, majd a diplomaszerzés.
Az elemzés mintajat az egyetem bemeneti kompetenciamérésén részt vett 3248 hallgato eredményei, illetve a
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hallgatok kovetéses tanulmanyi adatai képezték. Az adatfelvétel az eDia rendszer tamogatasaval valosult meg.
Az eredmények alapjan Osszegyetemi szinten a felvételi pontszam pozitiv és kozepes erésségii elorejelzd erd-
vel birt az elsé évben megszerzett kreditek mennyiségére, ami mar kozepes-erds erdvel jelezte elore a késdbbi
diplomaszerzést. A felvételi pontszam diplomaszerzést kozvetleniil elérejelzé hatasa alacsony szintiinek
bizonyult. A karonként lefuttatott modellek és utegyiitthatoik kozott jelentds kiilonbségek manifesztalodtak,
ugyanakkor megallapithatd, hogy a lemorzsolodas csokkentése és a sikeres diplomaszerzés tamogatasa célja-
bol képzési teriilettol fiiggetleniil elsédlegesen a tanulmanyaikat kezd6 hallgatok azon sajatossagaira érdemes
fokuszalni, amelyek modosithatoak, és a leginkabb meghatarozo erével birnak az els6 két szemeszter sikeres
elvégzésére, ugyanis az elsd éves sikeres egyetemi teljesitmény komoly elérejelz6 erdvel bir a késobbi sikeres
diplomaszerzésre.

Kulcsszavak: longitudinalis kutatas, lemorzsolodas, felvételi pontszam, diplomaszerzés, prediktiv modell

62




Iskolakultiira, 33. évfolyam, 2023/12. szam https://doi.org/10.14232/iskkult.2023.12.63

Munkacsy Balizs' — Horn Daniel’ — Molndr Gyongyvér3

I'Szegedi Tudoményegyetem Neveléstudoméanyi Doktori Iskola, Budapest Szakpolitikai Elemz6 Intézet

2 KRTK Koézgazdasdgtudomanyi Intézet, Budapesti Corvinus Egyetem

3 Szegedi Tudoményegyetem Neveléstudomanyi Intézet, MTA-SZTE Digitalis Tanulasi Technologiak
Kutatocsoport

Felsooktatasi sikeresség és az
onszabalyozashoz kapcsolodo
pszichologiai és viselkedés-
gazdasagtani tényezok

Az eredmények alapjdan megdllapitottuk, hogy az idogazddlkodcs
és a lelkiismeretesség szignifikdnsan osszefiigg az egyetemi
elorehaladdssal és a tanulmdnyi dtlaggal. Szignifikdns negativ
kapcsolat mutathato ki a halogatds és az egyetemi sikeresség kozott
is, de ez az eredmény nem robusztus: a kapcsolat nem szignifikdns
azokban a modellekben, ahol az egyes énszabdlyozdsi tényezoket
egytitt szerepeltetjiik. Ezzel szemben a halogatds, az egyéni
diszkontrdta (titrelem) és dltaldban a kézgazddszok dltal gyakran
haszndlt idopreferencia vdltozok nem mutatnak szignifikdans
osszefiiggést ezekkel a felscoktatdsi kimenetekkel.

Bevezetés

fejezi be a képzést, lemorzsolodik. Ez az arany az utdbbi években ndvekedett
(OECD, 2019). Ezért egyre fontosabba valik a lemorzsolodasban veszélyeztetett
hallgatok minél korabbi azonositasa.

A vonatkozo kutatasi eredmények alapjan ismert, hogy a jobb képességi, jobb csaladi
hatter(i vagy jobb anyagi helyzetli hallgatok jellemzden kisebb eséllyel morzsolodnak le
(Pusztai és mtsai, 2019; Rodriguez-Hernandez és mtsai, 2021). Ugyanakkor 1ényeges fel-
adat olyan egyéni jellemzOk azonositdsa, amelyek megfeleld fejlesztéssel modosithatok,
és ezaltal lehetséget teremtenek célzott, korai beavatkozasok tervezésére. E jellemzok
alapjan az is valosziniisithetévé valik, hogy ki lesz sikeres az egyetemen. A korabbi
kutatasi eredmények alapjan megallapithato, hogy 0sszegyetemi szinten nem egységes,
azaz karonként, képzési teriiletenként valtozik, hogy mely tényezok befolyasoljak az
egyetemi sikerességet, mégis altalanossagban, kozos tényezdként kiemelhetd, hogy
az onakadalyozas (self-handicapping) negativan, a jobb irott szovegértés pozitivan kor-
relal az egyetem sikeres elvégzésével (Molnar és Csapd, 2019; Molnar és mtsai, 2021).
A tanulmany célja az akadémiai sikerességgel Gsszefiiggésben 1év0 Onszabalyozasi
tényezok feltérképezése. Az eredmények megbizhato alapot teremtenck egyrészt az egy-
iranyu, oksagi kapcsolatok elemzésének eldkészitéséhez, masrészt korai jelzérendszerek
kidolgozésahoz.

ﬁ z OECD-orszagokban az egyetemre felvett és beiratkozo hallgatok 20%-a nem
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Szakirodalmi dsszefoglalé
Onszabalyozott tanulds

Az Onszabalyozott tanulas olyan tanuldi viselkedésekkel, tudassal, készségekkel és
affektiv tényezokkel all szoros Osszefliggésben, amelyek csokkenthetik a tanulo tanu-
lasi vagy teljesitménybeli céljai és az altala észlelt aktualis allapota kozti kiilonbséget
(Dunlosky és Ariel, 2011). Az dnszabalyozott tanulds 6nmagaban nem egy készség és
nem is egy viselkedési forma, hanem egy folyamat, amely sordn a tanuld kiilonb6z6
készségek, viselkedési formak, (meta)kognitiv és affektiv tényezok segitségével iranyi-
tani képes tanulasi folyamatait (Zimmerman, 2015).

A szakirodalom alapjan elmondhato, hogy az 6nszabalyozott tanulds pozitivan fligg
Ossze az iskolai sikeresség tobb aspektusaval is, mint példaul a tanulmanyi atlaggal, stra-
tégiak és egylittmikddés révén eldsegiti a kivanatos oktatasi eredményeket (Liu, 2016).
Az Onszabalyozott tanulés fejlettségi szintje altaldnos és kozépiskolas didkok esetén erds
Osszefiiggésben all a csaladi hattérrel. Azt a pozitiv hatast, amit az also tagozatos gyere-
kek tanulmanyi eredményei €s a sziileik otthoni és iskolai tanulasi tevékenységekbe tor-
ténd bevonodasa! kozott mémi lehet, kozel teljesen medialja a gyerekek 6nszabalyozott
tanulasanak hatasa (Gonzalez-DeHass és mtsai, 2005; Daniel és mtsai, 2016), ugyanis az
involvalt sziil6 jobban képes motivalni gyerekét a hatékonyabb, de gyakran nehezebb,
iddigényesebb tanulasi stratégidk alkalmazdsara. Az Onszabalyozas lassan fejleszthetd
képesség (D. Molnar, 2014). A kutatasokban tapasztalt sziil6i fejleszté hatas célzott,
onszabalyozott tanulast segité pedagogiai modszerekkel részben kivalthatd. Az 6nszaba-
lyozott tanulas sztonzésével érdemben lehet javitani a hatranyos helyzetii tanulok orai
aktivitasan, hazi feladatain és teszteredményein (Andrzejewski és mtsai, 2016).

Kevesebb kutatasi eredmény érhetd el arrdl, hogy milyen kapcsolat all fenn az 6nsza-
balyozott tanulés és a felsdoktatasi sikeresség kozott. A vonatkozo publikaciok altalaban
konkrét, szitken vett tanulasi stratégiak hatasainak elemzésére korlatozédnak. Theobald
¢s munkatarsai (2018) az ismétld, idoben elosztott tanulasrél és az onkikérdezo tanulas-
ol bizonyitottak be, hogy hatékony tanulasi stratégiadk. Megallapitottak, hogy a lelkiis-
meretes didkokra jellemz6 az ismétld, idében elosztott tanulasi stratégiak kdvetése, és az,
hogy ez a stratégia medialja a lelkiismeretesség osztalyzatokra mért hatasat. Farruggia
¢s munkatarsai (2016) egy amerikai mintdn végzett kutatas konkliziojaként megallapi-
tottak, hogy az id6gazdalkodasi készség €s a felsGoktatasi sikeresség (tanulmanyi atlag)
kozott nincs kapesolat. Ezzel szemben Musso, Hernandez, és Cascallar (2020) mestersé-
ges neuralis halozaton alapulo6 kutatasa egy argentin mintan arra a kovetkeztetésre jutott,
hogy az altaluk vizsgalt tanuldsi stratégiak (pl. idégazdalkodas, informaciofeldolgozas,
tesztirasi stratégiak) ugy az évismétlést, mint a jegyatlagot szignifikansan jelzik elre, és
a legerdsebb prediktorok kozé tartoznak az altaluk vizsgalt valtozok kozil (a tarsadalmi
hattérrel és a kognitiv készséggel egyiitt).

Magyarorszagon tobb kutatas is vizsgalta az iskolaskoru gyereckek Onszabalyozott
tanulasanak fejlettségi szintjét és sajatossagait. Karpati és Molnar (2004) hatodik évfo-
lyamos hatranyos helyzetli didkok kdrében végzett kutatdsa megallapitotta, hogy azok
a tanulok, akik gyakrabban ismétlik at a tananyagot, gyakrabban hasznalnak nyomon
kovethetd €s ellendrizheté metakognitiv stratégidkat, illetve alaposabban megszervezik
tanulasi folyamataikat, magasabb tanulmanyi atlagot érnek el, ellenben a halogatasra haj-
lamos tanulok atlaga alacsonyabb lesz. Ezen feliil kimutattak, hogy tobb 6nszabalyozd

I Angolul ,,school-based parent involvement”: ide tartozik példaul az, amikor a sziild oralatogatast végez,
onkéntesen részt vesz iskolai rendezvényeken, elkiséri a gyerekeket iskolaszinhazba stb.
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tanulasi stratégia Osszefiiggésben all a tanuld tanulasi motivaciojat jellemzo6, a tanuld
altal elérni kivant iskolai végzettségi szintet jelzd indikatorral (Karpati és Molnar, 2004).
Ezzel megerésitették Molnar Eva (2002) korabbi kutatasi eredményeit, aki hasonld kap-
csolatot mutatott ki a tanulasi stratégiak, a tanulmanyi atlag és a tervezett iskolai vég-
zettség kozott egy masik, altalanos és szakkozépiskolasokbol allé mintan. Arrol azonban
kevesebbet tudunk, hogy milyen kapcsolatban all hazankban a hallgatdi 6nszabalyozott
tanulas az egyetemi sikerességgel. Egy példa erre D. Molnar és Gal (2019) kutatasa, ami
arra jutott, hogy az orszag egyik vezetd tudomanyegyetemének hallgatoi kozott szamos
olyan talalhatd, aki ,.csak 1ézeng az egyetemen” (D. Molnar és Gal, 2019. 39.), vagy
pedig nem hatékony tanulasi mintazattal rendelkezik; ezek a tanulok egytittesen a nem
reprezentativ minta 32%-at tették ki.

Tiirelem, idopreferencia

A neoklasszikus kozgazdasagtani elemzések abbdl indulnak ki, hogy az egyének prefe-
renciakkal rendelkeznek, és ezek alapjan hoznak dontéseket jovedelmi és egyéb korlatok
mellett. Ezek a preferencidk vonatkozhatnak az egyes javakra és szolgaltatasokra — valaki
jobban szeret moziba jarni, mint szinhdzba, masok forditva —, de kapcsolodhatnak példaul
a javak vagy transzferek idébeli elosztasahoz is: ezeket hivjuk idépreferenciaknak. Ide tar-
tozik példaul az egyéni diszkontrata, ami azt mutatja meg, hogy az egyén hogyan értékeli
a jovoben szerzett juttatast a jelenbelihez viszonyitva. Masként: mennyivel ér kevesebbet
a jovore kapott pénz a mainal? Ez a preferencia kozvetlen kihatassal lehet a befektetési
hajlandésagra, hiszen egy tiirelmesebb, alacsonyabb diszkontrataval bird ember inkabb
fog a jelenben magasabb koltségekkel jaro dontéseket hozni, mivel a szamara a jovo
hozama a jelenben tobbet ér, amely hozam jelenértéke igy magasabb lesz, mint a jelenbeli
koltség. Egy ilyen befektetés lehet a felsdoktatas is, ami Eurdpa keleti felén és ezen beliil
Magyarorszagon is kimagaslo megtériiléssel jar (Mysikova és Vecernik, 2019).

Az id6preferencia mérése altalaban magaba foglalja egy korabbi és egy késdbbi hozam
(tipikusan pénzosszeg) kozotti valasztast (Cohen és mtsai, 2016). Amennyiben tudjuk,
hogy az egyén két tetszéleges jovobeli idopont kozott milyen Osszegeket tart azonos
hasznossagunak, ugy kiszamolhato az egyéni diszkontfakor (jellemzden 6-val jeldlve)
vagyis, hogy a jovo egy tetszéleges pontjat az egyén hogyan értékeli egy masik tetszo-
leges idéponthoz viszonyitva. A kdzgazdaszok azonban azt is feltételezik, hogy a jelen a
jovo végtelen horizontjan egy kiilonleges pontnak szamit, és hogy a jelen és egy egység
tavolsagra es6 idépont kozott mas lesz a diszkontfaktor, mint a jové két masik, azonos
egységnyi tavolsagra esé pontjai kozott. (Vagyis jobb ma egy veréb, mint holnap egy
tuzok, de jobb holnaputan egy tizok, mint holnap egy veréb.) Az egyéni diszkontfaktor
ezen nem-linearitasat hivjak hiperbolikus diszkontalasnak (Laibson, 1997), és az ehhez
tartozd intuicid pedig az, hogy az egyének altaldban ,,jelentorzitottak,” azaz a jelent
tobbre értékelik a holnaphoz képest, mint a holnapot a holnaputanhoz képest. A jelentor-
zitds mérészamat tipikusan B-val jelolik az alabbi egyenlet alapjan:

(00
Ut=us+p z &5 tug
s=T+1

ahol az U altalanos hasznossag t idében a hiperbolikusan diszkontalt jovObeli hasznossag
figgvénye, u pedig az adott idopont hasznossaga. Az egyenlet alapjan a diszkontratak
csokkennek, ahogy tavolodunk az idében: a kdzeljovét magasabb relativ diszkontrataval
diszkontaljak, mint a tavoli jovot. Ebben a modellben, a jelen adatainkkal szamolva, a &
az egyéni diszkonttényezot fejezi ki, mig B a jelentorzitas mértékét.
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Az egyéni diszkonttényez6t, azaz 6-t, az irodalomban ,tiirelemnek” is szoktak cim-
kézni, ugyanis minél magasabb az egyéni diszkonttényezd, annal tiirelmesebb az egyén,
mivel anndl kevésbé diszkontalja a jovOt. A jelentorzitas azt az elképzelést fejezi ki, hogy
az egyének tiirelmetlenebbek most, mint a jovOben, ez azt jelenti, hogy 8,, 3 > 0y,
(vagyis a 12 és 13 honap kozotti diszkontfaktor nagyobb, mint a jelen és az egy honap
kozott), és ezt B fogja meg. Ezért §;_; = * 8,543

Ha B < 1, akkor az egyén jelentorzitott, mig ha f = 1, az egyén id6konzisztens. Ha
B > 1, a valaszado6 ,,jovotorzitott”. Elméletileg a (B, §)-modell nem feltételez jovobeli
torzitast (Id. Bleichrodt és mtsai, 2009), azonban adatainkban el6fordul 1-nél nagyobb
B érték is (az esetek 14%-a), igy Meier és Sprenger (2010) nyoman ezt jovétorzitdsnak
fogjuk nevezni, és otletikket kdvetve a folytonos béta valtozd helyett binaris (dummy)
valtozot hasznalunk, amely 1-et vesz fel, ha az egyén jelentorzitott (azaz B < 1), minden
mas esetben pedig 0 értéket (azaz ha az egyéb idékonzisztens vagy jovotorzitott).

A tiirelmesség elore jelzi az iskolai végzettséget (Golsteyn, Gronqvist és Lindahl,
2014; Falk és mtsai, 2015), a fels6oktatdsi tanulmanyi atlagot és varhatd vizsgaeredmé-
nyeket (Burks és mtsai, 2015; De Paola és Gioia, 2017); felsdoktatasban tanuld hallga-
tok esetében Osszefiigg a jovedelmi helyzettel oly modon, hogy a szegényebb didkok
tiirelmetlenebbé valnak, ha csdkken az 6nkontrolljuk, mig a gazdagabb didkok csokkend
onkontroll mellett nem valnak kevésbé tiirelmessé (Hoel, Schwab és Hoddinott, 2016).
A tiirelmesség €s a kognitiv képességek kozott jellemzden pozitiv kapcsolatot dokumen-
talnak a kutatok (Burks és mtsai, 2009; Dohmen, Falk és mtsai, 2010; Cadena és Keys,
2011). A tiirelmesség ¢és az oktatdsi eredmények kozott tobbiranyt oksagi kapcsolat is
fennallhat, az iskola tiirelmességre tanithatja a diakjait (Perez-Arce, 2017), és a tiirelmes
diakok jobban ki tudjak hasznalni az iskola készségfejlesztd lehetéségeit (Falk és mtsai,
2015). Egy hazai kutatas — némileg ellentmondva a nemzetkozi vonatkozd kutatasi ered-
ményeknek — arra jut, hogy a tiirelmesség és az egyetemi sikeresség kozott nemlinearis,
forditott u alaku kapcsolat figyelheté meg, ahol a legtiirelmesebbek és a tiirelmetlenek
is rosszabb év végi atlagra szamithatnak, mint a kozepesen tiirelmesek (Horn és Kiss,
2018).

A jelentorzitas és az iskolai eredmények kozotti 6sszefliggés kevésbé jol dokumentalt.
Wong (2008) negativ 0sszefliggést detektalt. Az intuicio ebben a dimenzidban is az, hogy
azon egyének, akik inkabb jelentorzitottak, azaz magasabbra értékelik a jelenbeli idého-
zamot, mint a jovobelit, inkdbb fognak halogatni — jelenben kdltséget hozd dontéseket
meghozni —, igy az egyetemi rendszeren belill kevésbé lesznek sikeresek (pl. kevésbé
fognak hazi feladatot késziteni, leiilni tanulni, vagy orara jarni). Az oksag kétiranyu
lehet, az iskola képes lehet valtoztatni a jelentorzitas mértékén, mig a kevésbé jelentor-
zitott egyének tobbet profitalhatnak bizonyos oktatasi gyakorlatokbol (hazi feladat stb.).

Kutatasi kérdések

A tanulmany célja, hogy feltérképezzen kapcsolatokat az akadémiai sikeresség két
tényezdje, a tanulmanyi atlag és az egyetemi elérehaladas, és egyes dnszabalyozashoz
kapcsolodo tényezok kozott. Ezt a célt képezi le az alabbi tiz kutatasi kérdés:
(KK1 1-5) Milyen 0sszefliggést mutat 7' dnszabalyozasi tényezd az azonos iddszaki
egyetemi elérehaladéssal?
(KK2 1-5) Milyen 0sszefliggést mutat 7' dnszabalyozasi tényezd az azonos idészaki
egyetemi tanulmanyi atlaggal?

ahol T az alabbi 6nszabalyozasi tényezok halmaza:

— tlirelem, mint a Global Preference Survey altal mért preferencia (Falk és mtsai,

2016; Falk és mtsai, 2018)
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— jelentorzitas mint a Global Preference Survey altal mért preferencia (Falk és mtsai,
2016, 2018)

— lelkiismeretesség mint a HEXACO Személyiségkérddiv altal mért személyiségjegy
(Lee és Ashton, 2018, ford. Szirmak Zsofia)

— iddgazdalkodas mint az Onszabalyozott Tanulds Kérddiv egyik alskaldja altal mért
tanulasi stratégia (D. Molnar, 2017)

— halogatis mint az Onszabélyozott Tanulas Kérdiv egyik alskalaja altal mért tanulési
stratégia (D. Molnar, 2017)

Moédszerek
Adatok, adatgyrijtés

Kutatasunkhoz egyetemi adminisztrativ (NEPTUN) ¢s kérdoéives adatokat hasznaltunk,
melyek a Rendszerszintii fejlesztések és hozzdférés bovitését szolgdlo agazati programok
a felséoktatasban c. (EFOP-3.4.5-VEKOP-17-2017-00001 kodt) projekt keretében rog-
zitettiink két magyarorszagi egyetemen. ,,A” egyetem az orszag egyik vezetd tudomany-
egyeteme, ,,B” egyetem egy kis méretii, egyhazi fenntartasti egyetem. Az adatgyijtés
2019 tavaszan zajlott. Egy évvel korabban, 2018 tavaszan egy a teljes célpopulaciot
megcélzo, de csupan a 4,5%-at elérd kisérleti mérést végzett az Oktatdsi Hivatal, koz-
pontilag. A 2019-es intézményi mérés egyik célja az volt, hogy kideritse, lehet-e novelni
a valaszadasi aranyt azzal, ha a mérést az intézmények vezénylik le, és nem a hivatal. Az
intézmények tobb 0sztonzési format is alkalmaztak, igy a tesztek kitdltési aranya javult,
de nem eléggé. ,,A” egyetemen 9,9% (2024 £6) oldott meg legalabb egy tesztet és 5,7%
(1176 £6) oldotta meg az Osszes tesztet, mig a ,,B” egyetemen 20,6% (55 6) és 17,9%
(48 6) volt ez a két arany, ami egyik egyetem esetében sem jelent magas valaszadasi
aranyt (Goldfarthné Veres és mtsai, 2020). Elemzésiink soran az ,,A” egyetemen felvett
mintat hasznaljuk.

Az adatgyiijtés a Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatécsoportja altal
fejlesztett eDia platformon (Molnar és Csapod, 2019) keresztiil valosult meg. Az eDia
rendszeren keresztiil hagyomanyos formaban szerkesztett kérdéiveket toltottek ki és egy
tesztet oldottak meg a hallgatok. A rendszerbe csak a kutatas kapcsan megszdlitott hall-
gatdk tudtak belépni NEPTUN azonositojukkal. Bejelentkezésiik utan csak akkor Iéphet-
tek tovabb, ha hozzajarultak adataik kutatasi céli felhasznalasahoz, ellenkezd esetben
kiléptette 6ket a rendszer, és nem fértek hozza a méréeszkdzokhoz.

Az eDia platformon keresztiil harom méréeszkozt érhettek el a hallgatok. A feladatok
megoldasahoz és a kérdések megvalaszolasahoz barmilyen internetes bongészovel és
internetkapcsolattal rendelkezé eszkozt (szamitogép, tablet, okostelefon...) hasznal-
hattak, illetve az eDia rendszer eredményeikrdl minden egyes kérdéiv kitdltése és teszt
megoldasa utan azonnali visszacsatoldst biztositott szamukra.

Meéréeszkozok

Harom kiilonb6z6 teriileteket monitorozé mérdeszkoz felvételét ajanlottuk a hallgatok-
nak. Eldzetes hipotézisiink értelmében a monitorozott teriileteken nyujtott képességszin-
tek a kisérleti mérés eredményei és/vagy nemzetkdzi jogyakorlatok eredményei fényében
befolyasolhatjak a hallgatoi lemorzsolodast.

— Onszabalyozott tanulas — idégazdalkodas és halogatas (D. Molnar, 2017)

— Lelkiismeretesség (Lee és Ashton, 2018)

— Global Preference Survey: idd, kockazati és tarsas preferencidk (Falk és mtsai, 2016)
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Ezek koziil a jelen tanulmanyban bemutatott elemzéshez kettét, az dnszabalyozott
tanulast és a Global Preference Survey (Falk és mtsai, 2016) altal rogzitett adatokat
hasznaltuk, azon beliil is az id6- és kockazati preferencidkat. A méréeszkdzok mellett egy
rovidebb hattérkérddivet is kitoltottek a hallgatok, ahol a csaladi, anyagi, tanulmanyi és
lakhatasi koriilményeikre kérdeztiink ra. Az igy kapott adatbazisokat az OH altal generalt
azonositok alapjan anonim méodon dsszekapcesoltuk a hallgatok standardizalt kdzépisko-
lai orszagos kompetenciamérési (OKM) eredményeivel. A kdvetkezokben az elemzéshez
hasznalt két mérdeszkodz fontosabb jellemzoit foglaljuk dssze.

Onszabalyozott tanulas kérddiv — idégazdalkodas és halogatas

Az id6gazdalkodas alskala az egyén tanulasra szant idejének hatékonysagat méri. Azt
monitorozza, hogy a valaszadd, sajat véleménye szerint hogyan osztja be idejét, figyel-
mét a tanulési feladatokra fokuszalja-e, és kitart-e a tanulas mellett (D. Molnar, 2017).
A halogatas alskala allitasai arra vonatkoznak, hogy a hallgaté mennyire szokta feladatait
egy tavolabbi jovObe attolni, illetve mennyire képes a rendszerezett munka vagy feladat
végzésre (D. Molnar, 2017). A kérdéiv itemeit és fokomponens-elemzését a melléklet
T5-0s és T6-os tablazata tartalmazza.

Lelkiismeretesség

A lelkiismeretesség azok kozé a személyiségjegyek koz¢é tartozik, amelyek a leginkabb
Osszefiiggnek az iskolai teljesitménnyel. A lelkiismeretesség skala itemei megegyeznek
a HEXACO Személyiségkérdoiv (Lee és Ashton, 2018, ford. Szirmak Zsoéfia) vonatkozo
alskalajanak itemeivel. A kérdéiv itemeit és fokomponens-elemzését a melléklet T7-es
tablazata tartalmazza.

Global Preference Survey (id6- és kockdzati prefereciak)

A Falk és munkatarsai (2016, 2018) altal kidolgozott, a szerzék altal magyar nyelven
is publikalt kérdéiv a hallgatok 1d6-, kockazati €és tarsas preferenciait méri, vagyis azt,
hogy milyen attitlidot tanusitanak az id6vel, kockazattal és tarsaikkal kapcsolatban. Az
iddpreferencia azt vizsgalja, hogy egy személy mennyire hajlando jelenbeli koltségeket
felaldozni jovobeli hasznokért. Két altényez6bdl all: a tiirelmességet leird diszkontfak-
torbol (delta) és a jelentorzitast mutatd paraméterbdl (béta).

A tanul6 idépreferencidja elméleti szinten szorosan Osszefligg az 6nszabalyozott tanu-
lasaval. Egy tanul6 akkor lesz képes hatékonyan szabalyozni a sajat tanulasi folyamatait,
ha ki tud tizni dnmaga szamara hosszutavu célokat, és lemond jelenbéli hasznokrol,
példaul a kikapcsolodas egyes formair6l annak érdekében, hogy ezeket a célokat elérje.
Ezek a tanuldk nagyobb valdszintiséggel fogjdk tanuldsra szanni az idejiiket akkor is,
ha annak kovetkeztében semmilyen azonnali, kiils6 forrasbol szarmazé jutalomban nem
részesiilnek, €s a hasznat csak a tavolabbi jovoben latjak. Ez a fogalom kozel all a fej-
16déspszichologiaban ismert gatlas (inhibition), azon belill is a vdlaszgatlas (response
inhibition) fogalmahoz (Friedman és Miyake, 2004), ami Mostofsky és Simmonds (2008.
1.) definicidja szerint ,,adott kontextusban nem elfogadott (nemmegfeleld) vagy vala-
milyen célorientalt viselkedést zavard cselekvések elnyomasat jelenti”. A két fogalom
atfed, de egyik sem fedi teljesen a masikat. Mig definicio szerint a valaszgatlasba bele-
tartozik példaul az, ha egy politikus beszéd kozben automatikusan ellenall annak, hogy
babraljon a kezével és fel-ala sétaljon, addig az idépreferencia definicidja szerint raci-
onalis intertemporalis dontésekhez vezet. Azaz az egyén — épp a sajat idopreferenciaja
miatt — a dontésével a sajat hasznossagat (utility) fogja ndvelni. Tehat az egyén épp azért
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rendelkezik magas diszkontrataval, mert ugy
véli, neki nem éri meg varni egy nagyobb
Osszegre, jobban fog jarni, ha most azonnal
»elfogyasztja” azt.

A kockazati preferencia kérdéiv azt méri,
hogy valaki mennyire hajland6é kockazatos
dontésekbe belemenni. A tarsas preferencia
kérd6iv a masokkal kapcsolatos attitlidjein-
ket — a bizalmat, igazsagérzetet, altruizmust,
halat, jéindulatot — méri. Ezeket a mostani
elemzésbdl kihagytuk, mivel nem kapcso-
l6dnak az 6nszabalyozas fogalomkdoréhez.

A Global Preference Survey az egyéni
diszkontfaktorok (delta) és jelentorzitast
mutaté paraméter (beta) kiszamitdsahoz
sziikséges kérdések mellett egy dnbevalla-
sos kérdést is feltett: ,,Mennyire hajlandé
a ma megszerezhetdé haszonrél lemondani
azeért, hogy a jovében még nagyobb haszonra
tegyen szert?” (1 — nem vagyok hajlando,
10 — teljes mértékben hajlandé vagyok).
Ez az idépreferencia index valdjdban az
elméleti delta és béta paraméterek szorzata

A tanulo idopreferencidja
elméleti szinten szorosan 0ssze-
Jfigg az onszabdlyozott tanu-
ldasdval. Egy tanulo akkor lesz
képes hatekonyan szabdlyozni
a sajdt tanuldsi folyamatait, ha
ki tud tiizni dnmaga szamdra
hosszutduvn célokat, és lemond
Jelenbéli hasznokrol, példdul a
kikapcsolodds egyes formdirol
annak érdekében, hogy ezeket
a célokat elérje. Ezek a tanulok
nagyobb valoszintiséggel fog-
Jadk tanuldsra szdnni az idejii-
ket akkor is, ha annak kover-
keztében semmilyen azonnali,
ktilso forrdsbol szdarmazo juta-

(egy 1-10-es skalan mérve). lomban nem részestilnek, és
a haszndt csak a tdvolabbi

Valtozodefiniciok e P
Jjovoben ldtjck.

Az egyetemi sikerességet két modon kozeli-
tettiik meg: (1) A megszerzett kreditek sza-
mabdl kivontunk annyiszor 30 kreditet, ahany félévet elvégzett mar a hallgato. Ez azt
mutatja, hogy az ajanlott 30 kredit/félév elérehaladashoz képest milyen iitemben haladt a
tanulmanyaival. A pozitiv értékek az elvartnal gyorsabb, mig a negativ értékek az elvart-
nal lassabb elérehaladast mutatnak. (2) Kimeneti valtozoként hasznaltuk az el6zé félév
végi (vagy ennek hidnyaban az el6z6 év végi) tanulmanyi atlagot.

Mind a kreditek szdma, mind a tanulmanyi atlag csak kdzvetve mutatja a lemorzso-
l6dast. Mivel adataink keresztmetszetiek, igy a lemorzsolodast kozvetleniil nem tudjuk
mérni (aki mar lemorzsolddott, az nem t6ltott ki kérddivet). Azonban Kiss és munkatar-
sai (2019) mentén azt feltételezziik, hogy mind a kreditek elégtelen szdma, mind a rossz
tanulmanyi atlag hosszabb tdvon jol magyarazza a lemorzsolodast.

A magyardz6 valtozokat négy csoportra osztottuk, ezeket a csoportokat egyben kezel-
tiik, amikor meghataroztuk a regresszios modellek specifikacioit. Igy 6sszesen négy
modellspecifikaciot vizsgaltunk meg. Az elsében az Onszabalyozas kiilonbozé indika-
torai mellett csak a félévet jelzd (dummy) valtozok és a 10-es kompetenciamérésbol
szarmazd olvasas €és szovegértés pontszam szerepeltek kontrollvaltozoként. A masodikba
betettiik a személyes hattérvaltozokat, a harmadikban kontrollaltunk a hallgatdk karara.
Végiil a negyedik specifikacioban feltiintettiik a tanuldshoz és a tanulds melletti munka-
hoz kothet6 egyéb hattérvaltozokat is.

Elsé valtozécsoport: onszabalyozas, készségek és félév

— Lelkiismeretesség index: a lelkiismeretesség kérdoiv itemeire adott valaszok elsd

fékomponense.
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— Idégazdalkodas index: az idégazdalkodas kérddiv itemeire adott valaszok els6
fékomponense.

— Halogatas index: a halogatas kérdéiv itemeire adott valaszok elsé fékomponense.

— Delta (8): az egyén hosszu tava diszkontfaktora (minél nagyobb anndl tiirelmesebb
az egyén).

— Jelentorzitott: Azon egyének, akinél a beta paraméter értéke kisebb, mint 1.

— Iddpreferencia: A Global Preference Survey adott kérdésére adott (1-10) valasz.

— Matematika OKM eredmény (standardizalt pontszam 10. évfolyambol).

— Szdvegértés OKM eredmény (standardizalt pontszam 10. évfolyambol).

— Hanyadik félévében toltotte ki a kérdodivet?

Masodik valtozocsoport: egyéni hattérvaltozok (nem, kor, lakohely tavolsaga az
egyetemt6l, lakotarsak [sziilo, partner, gyermek stb.], kollégiumban lakik-e).

Harmadik valtozocsoport: egyetemi kar.

Negyedik valtozécsoport: tanulmanyi és munkahoz kapcsoldédd valtozok (4llando
munka, alkalmi munka, tanul-e mas szakon is, hanyadik helyen jelolte meg ezt a szakot)

A valtozokhoz tartozo leird statisztikakat a Melléklet T1-T4 és T8 szamu tablazatai tar-
talmazzak.

Minta és elemszamok

A mintat (kezdeti megfigyelésszam: 1757) azokra sziikitettiik, akik a rendszervaltas utan
sziilettek (-72 £6), nappali tagozaton tanulnak (-84 f6), alapszakon, mesterszakon vagy
osztatlan képzésen (-51 f6). Az adattisztitas soran tordltiik azokat, akik esetében a meg-
szerzett kreditek szama meghaladta a 10+40f-et, ahol f a félévek szamat jeloli (-16 £6).
Ezek a hallgatok kirivoan sok kredittel rendelkeznek, ami példaul abbdl adddhat, ha
ujrafelvételiztek, vagy egy hasonlo szakrdl jottek at az adott szakra, és el tudtak fogad-
tatni krediteket a korabbi tanulmanyaikbol. Kizartuk a mintabol azon hallgatokat is, akik
30/—90 vagy annal kevesebb kredittel rendelkeztek adott f elvégzett félévet kdvetden
(-11 6). Végiil azokat vontuk be az elemzésbe, akiknél megfigyeltiik a tanulmanyi atla-
got, az egyetemi szemesztert, a hat onszabalyozas-valtozot és a kozépiskolai kompeten-
ciamérési eredményeket (-849 f6). A minta végsé elemszama 674 {6 volt.

Modellek

Egyszerii leird elemzést futtattunk és linedris regressziokat becsiiltiink legkisebb négy-
zetek modszere eljarassal. E16sz6r minden f6bb magyarazévaltozé dnmagaban szerepel
a regressziokban: az 1. és 2. tablazatokban minden cella egy-egy kiilonalld regresszid
megfeleld koefficiensét mutatja (és a hozza tartozd standard hibat). Majd a 3. és 4.
tablazat mar az Gsszes fobb valtozot egyszerre szerepelteti. Ez utdbbi esetben felmertil
a multikollinearitas problémaja, de csak igy tudjuk megvizsgalni, hogy a 6 méréeszkoz
koriil melyik(ek) magyarazzak legjobban a kimeneteket. A becsiilt modell alapjan sza-
molt varianciainflacios faktorok alacsonyak, egy valtozé esetében sem haladjak meg a
2,6-0s értéket, ami nem utal magas multikollinearitésra.
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Eredmények és diszkusszié

A két vizsgalt kimeneti valtozo és az onszabdlyozasi tényezdk kozott megkozelitdleg
linearis kapcsolat figyelheté meg (A1-A4 abrak), ezért a becslésekben linearis regresszio
alkalmazasa mellett dontdttiink. Ez nem egyezik Horn és Kiss (2018) korabbi eredmé-
nyeivel, mivel 6k nemlinearis kapcsolatot detektaltak a preferenciak és az atlag kozott.

Az eldrehaladast magyarazd kiilonallo modellekben (1. tablazat) az 6nszabalyozott
tanulds minden alskaldja szignifikdnsan 6sszefiigg és robusztusan egyiitt mozog a kime-
neti valtozoval. Akik az idégazdalkodas (standardizalt) skalajan egy szordssal magasabb
értéket értek el, a vizsgalt idészakban varhatdan 4-5 kredittel szereztek tobbet, mint az
elvart atlagos félévi 30 kredit. A halogatas hasonloan egyiitt jar az egyetemi elérehala-
dassal: minél inkabb jellemz6 egy hallgatora a halogatd tanulasi stratégia, annal tobb
kredittel marad le varhatéan a 30 kredit/féléves ajanlott szinthez képes, ceteris paribus.
A halogatas egylitthatdja hasonldé méretli, mint az idégazdalkodasé. A lelkiismeretesség
dimenzi6 is ugyanigy miikodik: minél lelkiismeretesebbnek vallja magat valaki, annal
tobb kreditet ér el.

Szemben az Onszabalyozott tanulas és lelkiismeretesség skalakkal, a kozgazdaszok
altal hasznalt preferenciak sokkal kevésbé jelzik elére az egyetemi eldrehaladast. Sem az
egyéni diszkontrata (delta), sem a jelentorzitds, sem az dnbevallasos iddpreferencia nem
magyarazza szignifikansan az elérehaladast.

1. tablazat. Eldrehaladast eldre jelzd tényezdk, soronként és oszloponként kiilonbozd
linearis regressziok

(1) @) - “)
Szemeszter + + egyéni és lakhatasi + Kar + munka és
OKM eredmények valtozok tanulmanyi valtozék
Idéeazd 5,29"* 479" 486" 4,66™"
gazc. (0,848) (0,839) (0,839) (0,865)
Lelkiism 5,25 491" 4,85 4,71
: (0,864) (0,857) (0,865) (0,874)
Halosatds -4,82" 4,417 -4,60" -4,57*
g (0,862) (0,853) (0,843) (0,860)
-3,38 2,44 0,88 0,52
Delta
(6,328) (6,262) (6,100) (5,997)
Jelen- -2,08 -1,68 -2,23 -2,01
torzitott (1,700) (1,690) (1,648) (1,648)
Id8prefe- -0,40 -0,22 -0,20 -0,16
rencia (0,467) (0,481) (0,477) (0,472)
N 674 674 674 674

A tablazat minden egyes celldja egy kiilonallo regresszio becslési eredményét tartalmazza. A zardjelekben
robusztus standard hibak olvashatok. Minden modellben szerepeltettiik a félévek szamat. A (2), (3) és (4) oszlop
modelljeiben szerepel a nem, az életkor, a lakohely tavolsaga az egyetemtdl, valamin a lakotarsakra vonatkozo
valtozok. A (3) és (4) oszlop modelljeiben szerepelnek az egyetemi karok kétértékii valtozoi is. Végiil a (4) osz-
lop modelljeiben az egyetem melletti munkavallalashoz és a szakhoz kapcsolodo hattérvaltozok is szerepelnek.
E kontrollvaltozok egyiitthatoit a tomér megjelenités és olvashatosag érdekében nem jelenitettiik meg a tabla-
zatban. " p < 0,1, " p < 0,05, ™ p < 0,01
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Hasonloan az eldrehaladashoz, az dnszabalyozott tanulas két alskalaja és a lelkiismere-
tesség is szignifikdnsan Osszefligg a tanulmanyi atlaggal (2. tablazat). Ha egy hallgato
1 szordsnyival jobban gazdalkodik az idejével, kevésbé halogatd vagy lelkiismeretesebb,
akkor kortilbeliil ceteris paribus 0,1-del jobb atlagot ér el az egyetemen a félév végén. Az
id6gazdalkodas hatasa valamelyest nagyobb, de a koefficiensek nem térnek el jelentésen.

Az id6preferenciak esetében a delta (szemben az irodalommal, pl. Burks és mtsai.,
2015; De Paola és Gioia, 2017) ezen a mintan nem magyarazza szignifikansan az atlagot,
azonban a jelentorzitott hallgatok, Ggy tlinik, rosszabbul teljesitenek, mint tarsaik, bar
karon beliil vizsgalva ([3] és [4] oszlop) az Osszefiiggés mar nem szignifikans. Az dnbe-

vallasos idépreferencia eszkéz sem mutat szignifikdns dsszefliggést az atlaggal.

2. tablazat. Tanulmanyi atlagot eldre jelzé tényezdk

(eY) 2 ) @
Szemeszter + + egyéni és lakhatasi +kar + munka és
OKM eredmények valtozok tanulmanyi valtozék
Id6 aZd 0713*** 0’10*** 0709*** 0709***
gazd. (0,019) (0,018) (0,018) (0,018)
Lelkiism 0,12" 0,10 0,09%** 0,09%**
’ (0,019) (0,019) (0,019) (0,019)
Halo atés _0,09*** _0307*** '0,06*** '0,06***
& (0,020) (0,018) (0,018) (0,018)
Delta -0,03 0,07 0,03 0,02
(0,150) (0,140) (0,140) (0,139)
Jelen- -0,08™ -0,06" -0,05 -0,05
torzitott (0,039) (0,036) (0,036) (0,036)
Id6prefe- 0,00 0,00 0,00 0,00
rencia (0,011) (0,011) (0,010) (0,010)
N 674 674 674 674

A tablazat minden egyes celldja egy kiilonadllo regresszio becslési eredményét tartalmazza. A zardjelekben
robosztus standard hibak olvashatok. Minden modellben szerepeltettiik a félévek szamat. A (2), (3) és (4) oszlop
modelljeiben szerepel a nem, az életkor; a lakohely tavolsdaga az egyetemtdl, valamin a lakotdarsakra vonatkozo
valtozok. A (3) és (4) oszlop modelljeiben szerepelnek az egyetemi karok kétértékii valtozoi is. Végiil a (4) osz-
lop modelljeiben az egyetem melletti munkavallalashoz és a szakhoz kapesolodo hattérvaltozok is szerepelnek.
E kontrollvaltozok egyiitthatoit a tomor megjelenités és olvashatosag érdekében nem jelenitettiik meg a tabla-
zatban. * p < 0,1, ™ p < 0,05, ™ p < 0,01

Egy masik modellspecifikdcioban az egyes valtozokat egyiitt szerepeltettiik (3. tablazat),
igy minden egyes koefficiens a tobbi allandosaga mellett értékelhetd. Vagyis agy tinik,
a kevésbé lelkiismeretes hallgatok akkor is rosszabbul teljesitenck, ha idégazdalkoda-
sukban vagy halogatasukban, illetve idépreferencidjukban nem térnek el a tarsaiktol. Az
idégazdalkodas skalanak is van szignifikdns magyarazoereje a kreditszamokra (bar ez a
teljes modellben mar nem szignifikans).
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3. tablazat. Elorehaladast elére jelzo tényezok, egyiittes modell

@ () 3) (©))
Szemeszter + + egyéni és P + munka és tanulmanyi
OKM eredmények | lakhatasi valtozok valtozok
Idéeazd 2,86™ 2,38 2,31 1,95
gazc. (1,237) (1,212) (1,191) (1,194)
B 3,007 2,95 2,60 2,53
Lelkiism.
(1,103) (1,109) (1,087) (1,1006)
Halogatis -1,00 -1,01 -1,45 -1,73
& (1,232) (1,260) (1,221) (1,204)
Delta 1,60 6,82 5,83 5,65
(6,494) (6,456) (6,414) (6,398)
Jelen- -1,35 -1,41 -1,91 -1,67
torzitott (1,683) (1,680) (1,639) (1,645)
Id6prefe- -0,95™ -0,82* -0,74 -0,66
rencia (0,482) (0,489) (0,495) (0,492)
N 674 674 674 674
R? 0,149 0,218 0,293 0,306
AIC 6046,00 6027,19 5980,78 5984,31
BIC 6122,72 6189,66 619291 6232,54

A tablazat egyes oszlopai kiilonallo regressziok becslési eredményét tartalmazzak: minden egyes oszlopban egy
kiilon modell egyiitthatoit tiintettiik fel. A zardjelekben robosztus standard hibak olvashatok. Minden modellben
szerepeltettiik a félévek szamat. A (2), (3) és (4) oszlop modelljeiben szerepel a nem, az életkor, a lakohely tavol-
saga az egyetemtdl, valamin a lakotarsakra vonatkozo valtozok. A (3) és (4) oszlop modelljeiben szerepelnek
az egyetemi karok kétértékii valtozoi is. Végiil a (4) oszlop modelljeiben az egyetem melletti munkavallalashoz
és a szakhoz kapcsolodo hattérvaltozok is szerepelnek. E kontrollvaltozok egyiitthatoit a témér megjelenités és
olvashatosag érdekében nem jelenitettiik meg a tablazatban. * p < 0,1, ** p < 0,05, ***p < 0,01

A félév végi atlag tekintetében (4. tablazat) az idégazdalkodas dimenzidnak és a lelki-
ismeretességnek van nagyobb kdzvetlen magyarazoereje. A halogatas az atlagot mar
nem magyarazza, ha az idégazdalkodasra kontrollalunk. A preferenciak koziil egyik sem
szignifikans, ha az dnszabalyozott tanulas alskalait figyelembe vessziik.

/3




Iskolakultara 2023/12

4. tablazat. Tanulmanyi atlagot eldre jelz6 tényezok, egyiittes modell

) B o “
Szemeszter + + egyéni és Iy G + munka és
OKM eredmények | lakhatasi valtozék tanulmanyi valtozék
Idéeazd 0,11 0,07 0,07** 0,06™
gazc. (0,027) (0,026) (0,025) (0,025)
Lelknsm 0,08*** 0707*** 0707*** 0307***
’ (0,025) (0,024) (0,025) (0,025)
Halowatis 0,04 0,03 0,03 0,02
& (0,028) (0,026) (0,025) (0,025)
Delta 0,09 0,16 0,11 0,11
(0,146) (0,136) (0,136) (0,134)
Jelentorzitott 0,06 -0,05 -0,04 -0,04
(0,039) (0,037) (0,037) (0,037)
Id6preferencia 0,01 -0,01 -0,01 -0,01
P (0,012) (0,011) (0,011) (0,011)
N 674 674 674 674
R? 0,219 0,328 0,377 0,390
AIC 923,91 860,64 831,30 833,20
BIC 1000,64 1023,11 1043,42 1081,42

A tablazat egyes oszlopai kiilonallo regressziok becslési eredményét tartalmazzak: minden egyes oszlopban egy
kiilon modell egyiitthatoit tiintettiik fel. A zardjelekben robosztus standard hibdak olvashatok. Minden modellben
szerepeltettiik a félévek szamat. A (2), (3) és (4) oszlop modelljeiben szerepel a nem, az életkor; a lakohely tavol-
sdaga az egyetemtdl, valamin a lakétarsakra vonatkozo valtozok. A (3) és (4) oszlop modelljeiben szerepelnek az
egyetemi karok kétértékii valtozoi is. Végiil a (4)-es oszlop modelljeiben az egyetem melletti munkavallalashoz
és a szakhoz kapcsolodo hattérvaltozok is szerepelnek. E kontrollvaltozok egyiitthatoit a tomor megjelenités és
olvashatésdg érdekében nem jelenitettiik meg a tablazatban. “p < 0,1, ™ p < 0,05, ™™ p < 0,01

Osszefoglalva, a pszichometriai méréeszkdzokkel mért dnszabalyozott tanulasi straté-
giak (idégazdalkodas, halogatas) €s lelkiismeretesség szignifikdns Osszefiiggésben allnak
az egyetemi eredményesség valamely mutatojaval, mig a viselkedési kozgazdasagtan
altal hasznalt valtozok (preferenciak) kozil a tiirelmesség kapcsolata altalaban nem
szignifikans a kimeneti valtozokkal, a jelentorzitottak pedig egyes modellspecifikaciok
alapjan rosszabb atlagokat érnek el. Altalanossagban tehat elmondhato, hogy a nevelés-
tudomanyban és fejlédéspszichologiaban bevett, dnszabalyozashoz kapcsolodo jellem-
z0k (elsésorban az idégazdalkodas és a lelkiismeretesség) jobban mozognak egyiitt az
azonos iddszaki egyetemi atlaggal és elérehaladassal, mint a viselkedési gazdasagtanhoz
kapcsolhato6 jellemzok (idopreferencia €s jelentorzitas). Kiilonbség a két tudomanyteriilet
mérdeszkozei kozott, hogy a pszichometriai eszkozok kidolgozasanak az volt a kitlizott
célja, hogy a tanulast segitd jellemzdket felmérjék, mig a preferenciak sokkal altalano-
sabb, az egyéni viselkedést altalaban befolyasolo egyéni jellemzdre kérdeznek ra.

Limitacié
Az elemzés alapjat képezé minta dnkéntes kitdltéseken alapul, igy nem tekinthetd

reprezentativnak sem a magyar felsdoktatasban részt vevokre, sem a vizsgalt magyar
felsdoktatasi intézményre nézve. Kutatasunk legfobb hianyossaga a longitudinalis
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adatok hianya, ami lehetové tenné, hogy

elérejelzd erdt vizsgaljunk, kontrolldljunk =« ) .
az id6ében allandd, nem megfigyelt ténye- Osszefoglalva, a pszichomelriai

70k egy részére, és az elemzésben kimeneti meroeszRozokkel mert onsza-
valtozoként szerepeltessiik a lemorzsolodas bdlyozott tanuldsi stratégidk

jellemzd valtozot. Egy masik hidnyossag, idGoazddlkodds. halosalds
hogy az egyetemi sikeresség egyik legfobb (/ lgl/e" 7 g i )
mérdszamat, a korai munkaerd-piaci sikeres- es lelkiismeretesseg szignifi-

séget (kezdébér, elso allas megtaldlasanak — Rdns Osszefiiggésben dllnak az

ideje, allassal valo elégedettség Stb.) nem egyel‘emi eredményesség vala-

tudtuk figyelembe venni. Jovébeli kutatasi P P ]
feladat az dnszabalyozas jellemzéinek mun- mely mutatojdval, mig a visel

kaerd-piaci kimenetekkel torténé osszeve- — Redesi Rozgazdasdglan dltal
tése. Ez 4ltal megallapithatd lenne, hogy a haszndit vdltozok (preferen-
sikerességgel Osszefliggd Onszabalyozasijel-  ~;4p ) kéziil a tiirelmesség kap-

lemz6k mennyiben kiilonboznek egyetemi lata dlialab .
és munkapiaci kdrnyezetben, ami alapjan ~ SO/dla ditaiaban nem szignift-

arra is lehet kovetkeztetni, hogy az egyetemi  Rdns a Rimeneti valtozokkal,
kornyezet ugyanazokat a jellemzoket jutal- a jelentorzitottak pedig egyes
mazza-e, mint a munkaerdépiac. modellspecifikdcick alapjdn

rosszabb dtlagokat érnek el.

Konkluazio

A tanulmanyban bemutatott elemzésekben a tanulasi sikerességet jelentés mértékben
meghatérozd nszabalyozo képességet allitottuk fokuszba. Osszehasonlitottuk a neve-
léstudomanyban ¢és a viselkedési kdzgazdasadgtanban bevett dnszabalyozasi mérdesz-
kozoket, hogy feltérképezziik, melylk hogyan magyarazza az azonos id6szaki egyetemi
sikerességet (tanulményi atlag és elSrehaladas). Osszesen 6t 6nszabélyozasi jellemzot
vizsgaltunk: két onszabalyozasi preferenciat (tiirelem, jelentorzitas), egy személyiségje-
gyet (lelkiismeretesség), valamint két Onszabalyozott tanulasi stratégiat (iddgazdalkodas,
halogatas). A korrelacios elemzésekben arra a kutatasi kérdésre kerestiik a valaszt, hogy
az egyes mérdeszkozok koziil melyik milyen mértékben jar egyiitt az azonos iddszaki
egyetemi sikerességgel.

Az eredmények alapjan megallapitottuk, hogy az idégazdalkodas és a lelkiismere-
tesség szignifikansan Osszefiigg az egyetemi elérehaladassal és a tanulmanyi atlaggal.
Szignifikans negativ kapcsolat mutathato ki a halogatas és az egyetemi sikeresség kozott
is, de ez az eredmény nem robusztus: a kapcsolat nem szignifikdns azokban a model-
lekben, ahol az egyes Onszabalyozasi tényezdket egyiitt szerepeltetjiik. Ezzel szemben
a halogatds, az egyéni diszkontrata (tiirelem) és dltalaban a kézgazdaszok altal gyakran
hasznalt idépreferencia valtozok nem mutatnak szignifikans Osszefliggést ezekkel a
felsdoktatasi kimenetekkel. A fenti eredmények ramutatnak arra, hogy az 6nszabalyozé
képességek ¢és a lelkiismeretesség jelentds hatassal lehetnek a hallgatok egyetemi tel-
jesitményére, fiiggetleniil mas demografiai és szocialis valtozoktol. A pszichometriai
eszkozok ¢€s a viselkedés-gazdasagtanban hasznalt mérdeszkozok eredményességében
tapasztalt kiilonbség feltehetden abbdl fakad, hogy az idégazdalkodast és hatékonysagot
mérd tesztek a célbol lettek kifejlesztve, hogy a tanulast segitd jellemzoket felmérjék,
mig a kozgazdasagi preferencidk sokkal altalanosabb, az egyéni viselkedést altalaban
befolyasold egyéni jellemzok mérését tiizik ki célul. Kdvetkezésképpen a pszichomet-
riai kérdoéivek eldnydsebbek lehetnek az egyetemi teljesitmény eldrejelzésében, mint a
viselkedési gazdasagtan preferenciai. Tovabbi kutatasokra és elemzésekre van sziikség az
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eredmények megerdsitéséhez: longitudinalis elemzéssel és a munkaerd-piaci kimenetek
bevonasaval lehetne novelni az eredmények validitasan.

Kdoszonetnyilvanitas, timogatas

A tanulmany megirasat az OTKA K135727, az OTKA K143415, illetve az MTA Koézok-
tatas-fejlesztési Kutatasi Palyazata tamogatta (KOZOKT2021-16).
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1. APPENDIX: TABLAZATOK

T1 tablazat. Mintaban szerepld didkok besoroldsa karok szerint

Kar és tudomanyteriilet Hallgaté neme N6 | Ossz.
(MTA-besorolas alapjan) Férfi

Kar 1: Human- és tarsadalomtudomanyok 12 30 42
Kar 2: Orvosi tudomanyok 4 31 35
Kar 3: Orvosi tudomanyok 30 66 96
Kar 4: Gazdasag- ¢és Jogtudomanyok 17 41 58
Kar 5: Orvosi tudomanyok 41 78 119
Kar 6: Filozofia és Torténettudomanyok 1 23 24
Kar 7: Agrartudomanyok 2 3 5
Kar 8: Miiszaki tudomanyok 13 28 41
Kar 9: Elettelen természettudoményok 75 56 131
Kar 10: Miivészeti kar 1 1 2
Kar 11: Gazdasag- és Jogtudomanyok 7 25 32
Kar 12: Orvosi tudomanyok 23 66 89
Ossz. 226 448 | 674

T2 tablazat. Mintaban szerepld diakok besorolasa aktiv félévek szama szerint

Aktiv félévek szama # % Kum.
1 14 2,080 2,080
2 204 30,27 32,34
3 15 2,230 34,57
4 190 28,19 62,76
5 8 1,190 63,95
6 108 16,02 79,97
7 6 0,890 80,86
8 73 10,83 91,69
9 12 1,780 93,47
10 29 4,300 97,77
11 4 0,590 98,37
12 1,340 99,70
14 2 0,300 100
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T3 tablazat. Mintaban szerepld didkok besoroldsa passziv félévek szama szerint

Passziv félévek szima # % Kum.
0 624 92,58 92,58
1 41 6,080 98,66
2 8 1,190 99,85
1 0,150 100

T4 tablazat. Mintaban szerepld didkok besorolasa sziil6k isko

Sziil6k legmagasabb

iskolai végzettsége # e Kum.
Altalanos iskola 5 0,740 0,740
Szakiskola 13 1,930 2,670
Szakmunkas képzd 74 10,98 13,65
Erettségi 185 27,45 41,10
Féiskola 207 30,71 71,81
Egyetem 188 27,89 99,70
Nem ismert 2 0,300 100

lai végzettsége szerint

TS5 tablazat. ldégazdalkozadsi kérddiv itemei és azok fékomponens-elemzése

Fékomponens Sajatérték Kiilonbség Arany K::,l:lll;lt
Fékomp1 2,37978 1,67715 0,5949 0,5949
Fékomp2 0,702629 0,202334 0,1757 0,7706
Fékomp3 0,500295 0,083003 0,1251 0,8957
Fékomp4 0,417292 0,1043 1

Item Fékompl Fékomp2 Fékomp3 Fékomp4
idogazd_1 0,4582 0,7279 0,4845 0,1595
idogazd 2 0,5357 0,1108 -0,4384 -0,7131
idogazd_3 0,4688 -0,6577 0,5799 -0,1065
idogazd 4 0,5322 -0,1589 -0,4866 0,6743
Item Allitas
idogazd 1 Mindig idében elkésziilok a ram bizott feladatokkal.
idogazd 2 Amikor sok tanulnivalom van, idében hozzafogok és beosztom az anyagot.
idogazd 3 Teljesen kitoltom azt az id6t, amit a tanulasra terveztem.
idogazd 4 Beosztom az idodmet (tanulasra, szoérakozasra, pihenésre).

Az elemzés soran hasznalt idégazdalkoddas-mutaté az elsé fékomponens (Fékompl). Az egyes itemeket az ere-
deti kérddivnek megfeleléen S-foki Likert-skalan mértiik (D. Molnar, 2017).
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T6 tablazat. Halogatas kérdoiv itemei és azok fokomponens-elemzése

Fékomponens Sajatérték Kiilonbség Arany Kumulalt arany
Fékompl 2,2379 1,66148 0,746 0,746
Fékomp?2 0,576422 0,390741 0,1921 0,9381
Fékomp3 0,185681 0,0619 1
Item Fékompl Fékomp2 Fékomp3 Fékomp4
halog_1 0,6079 -0,3787 0,6979 0
halog 2 0,5051 0,8626 0,0282 0
halog_3 0,6127 -0,3354 -0,7156 0
Item Allitas
halog_1 Mindig az utolsé pillanatra halasztom a feladataimat.
halog_2 Sosem késziilok el iddben a ram bizott feladatokkal.
halog 3 Az utolso pillanatban végzem el a rdm bizott feladatokat.

Az elemzés soran hasznalt halogatas-mutato az elsé fékomponens (Fékompl). Az egyes itemeket az eredeti
kérddivnek megfeleléen 5-fokii Likert-skalan mértiik (D. Molnar, 2017).

T7 tablazat. Lelkiismeretesség kérdoiv itemei és azok fékomponens-elemzése

Fékomponens Sajatérték Kiilonbség Arany K:llf;lllll;ﬂt
Fékomp1 4,5243 2,88398 0,2828 0,2828
Fékomp2 1,64032 0,253938 0,1025 0,3853
Fékomp3 1,38638 0,19877 0,0866 0,4719
Fékomp4 1,18761 0,14728 0,0742 0,5462
Fékomp5 1,04033 0,183377 0,065 0,6112
Fékompb6 0,85695 0,132622 0,0536 0,6647
Fokomp7 0,724328 0,068771 0,0453 0,71
Fékomp8 0,655557 0,015186 0,041 0,751
Fékomp9 0,640371 0,045824 0,04 0,791
Fékomp10 0,594548 0,075304 0,0372 0,8282
Fékompl11 0,519244 0,029286 0,0325 0,8606
Fékomp12 0,489958 0,017842 0,0306 0,8912
Fékomp13 0,472116 0,012683 0,0295 0,9207
Fékomp14 0,459433 0,045004 0,0287 0,9495
Fékomp15 0,414429 0,020286 0,0259 0,9754
Fékompl6 0,394143 0,0246 1
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Item Fékomp1 Fékomp2 Fékomp3 Fékomp4
lelkiism_1 -0,2346 -0,048 -0,5261 -0,0115
lelkiism_2 -0,2745 -0,0678 -0,1764 -0,107
lelkiism_3 0,2211 0,1847 0,5227 0,066
lelkiism_4 0,2679 0,0676 0,2063 0,2343
lelkiism_5 -0,2354 0,3414 0,2288 -0,1232
lelkiism_6 -0,2816 0,323 0,1915 -0,2051
lelkiism_7 0,2664 -0,1274 -0,1351 0,3717
lelkiism_8 0,2678 -0,2185 -0,0219 0,2637
lelkiism_9 -0,202 0,0711 -0,0275 0,6003
lelkiism_10 0,2292 -0,0339 -0,0149 -0,2587
lelkiism_11 -0,2892 0,236 -0,021 0,4084
lelkiism_12 -0,2631 0,2907 0,0221 0,2061
lelkiism_13 0,2631 0,4128 -0,3006 -0,0091
lelkiism_14 0,2652 0,3605 -0,2268 0,0831
lelkiism_15 -0,1953 -0,3477 0,3491 0,1423
lelkiism_16 0,2183 0,3191 0,0549 -0,022
Item Allitas
lelkiism 1 Mind a' munkahelyemen, mind otthonomban rendszeresen tigyelek a rendre és
- tisztasagra.
lelkiism_2 A dolgaimat eldre eltervezem, hogy elkeriiljem az utolsé percben valé kapkodast.
lelkiism 3 Masok sokszor ugratnak a rendetlenségem miatt. (f)
lelkiism 4 A munkamban néha hatraltat, hogy nem vagyok jol organizalt. (f)
lelkiism_5 A munkamban gyakran tlizok ki ambicidézus célokat magam elé.
lelkiism 6 Céljaim elérésére gyakran minden erémet bevetem.
lelkiism_7 Ha kitlizok egy célt magam elé, gyakran feladom, miel6tt elérném. (f)
lelkiism_8 Ami a munkat illeti, csak a legsziikségesebb erébedobassal dolgozom. (f)
lelkiism_9 Gyakran ismételten is leellenérzom a munkam, hogy nincs-e mégis hiba benne.

lelkiism 10

Ha dolgozom valamin, nem igazan forditok kiilongs figyelmet az apro
részletekre. (f)

lelkiism 11

A munkamban megprobalok még akkor is mindig preciznek lenni, ha ez
tobbletidémbe kertil.

lelkiism 12

Az emberek gyakran tartanak perfekcionistanak.

lelkiism 13

Inkabb a pillanatnyi érzelmeim, mint a gondos megfontolas vezet a
dontéseimben. (f)

lelkiism_14

Az emberek robbanékony természetiinek tartanak. (f)

lelkiism 15

Nem engedem, hogy a pillanatnyi érzelmeim iranyitsak a viselkedésem.

lelkiism_16

Inkabb spontan szeretek cselekedni, mint mindent eldre eltervezni.

Az elemzés sordan hasznalt lelkiismeretesség-mutato az elsé fokomponens ellentettie (-Fékompl). Az egyes
itemetek az eredeti kérddivnek megfelelden 5-foku Likert-skalan mértiik (Lee és Ashton, 2018, ford. Szirmadk

Zsofia).
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T8 tablazat. Leiro statisztikdk

Viltozé Atlag Szoras Min Max
El6rehaladas -6,17953 22,70095 -90 67
Tanulmanyi atlag 4,359199 0,5301994 1,1 5
Id6gazdalkodas 0,0005173 | 0,9980413 -2,714764 | 1,805946
Lelkiismeretesség 0,0079903 | 0,9825635 -3,355603 | 2,052822
Halogatas -0,0154227 | 1,010436 -1,241713 | 2,889983
Delta 0,8931749 | 0,1300021 0,4651163 1
Jelentorzitott 0,5489614 | 0,4979666 0 1
Iddpreferencia 7,863501 1,788789 0 10
Szovegértés OKM-eredmény 1,041389 0,6049829 -1,00735 2,53403
Matematika OKM-eredmény 1,009574 0,6645197 -2,100348 | 2,905178
Nem: né 0,6646884 | 0,4724499 0 1
Sziiletési datum (Stata formatumban) 13671,97 677,3974 11488 14806
Sziil6 iskolai végzettsége
— altalanos iskola vagy alacsonyabb 0,0074184 | 0,0858738 0 1
— szakiskola 0,0192878 | 0,1376369 0 1
— szakmunkasképz6 0,1097923 | 0,3128629 0 1
— érettségi 0,2744807 | 0,4465836 0 1
— foéiskola 0,3071217 | 0,4616429 0 1
— egyetem 0,2789318 0,448807 0 1
—nem valaszol 0,0029674 0,054433 0 1
Milyen messze lakik az egyetemt6l?
— 0—15perc 0,5074184 | 0,5003163 0 1
— 15-30perc 0,2982196 | 0,4578162 0 1
—30-45perc 0,0593472 | 0,2364488 0 1
— 45-60perc 0,0400593 | 0,1962441 0 1
— 60+ perc 0,0637982 | 0,2445746 0 1
—nem valaszol 0,0311573 | 0,1738716 0 1
Sziilovel lakik 0,2774481 0,448072 0 1
Elettarssal lakik 0,1216617 | 0,3271375 0 1
Gyermekével lakik 0,0029674 0,054433 0 1
Kollégiumban lakik 0,2566766 | 0,4371238 0 1
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Viltozo Atlag Széras Min Max
Egyetemi kar
- iz;}l}i)ll:lumén- ¢s tarsadalomtudo- 00623145 | 02419055 0 1
— Kar 2: Orvosi tudomanyok 0,0519288 | 0,2220481 0 1
— Kar 3: Orvosi tudomanyok 0,1424332 | 0,3497535 0 1
— Kar 4: Gazdasag- és Jogtudomanyok | 0,0860534 | 0,2806512 0 1
— Kar 5: Orvosi tudomanyok 0,1765579 | 0,3815773 0 1
- E;s k6: Filozofia és Torténettudoma- 0.0356083 | 0,1854491 0 |
— Kar 7: Agrartudomanyok 0,0074184 | 0,0858738 0 1
— Kar 8: Miiszaki tudomanyok 0,0608309 | 0,2391973 0 1
- rlKya;k9: Elettelen természettudoma- 0.194362 0.3960026 0 |
— Kar 10: Miivészeti kar 0,0029674 0,054433 0 1
—Kar 11: Gazdasag- ¢és Jogtudomanyok | 0,0474777 | 0,2128164 0 1
— Kar 12: Orvosi tudomanyok 0,1320475 | 0,3387938 0 1
Dolgozik-e az egyetem mellett?
— Igen, allandé munkaviszonyban 0,1468843 | 0,3542534 0 1
— Igen, alkalmi munkaban 0,1305638 | 0,3371729 0 1
Masik szakon is tanul 0,4005935 0,4903826 0 1
Hanyadik helyen jelolte meg a jelenlegi képzését a felvételin?
—Els6 0,7893175 | 0,4080962 0 1
— Masodik 0,1409496 | 0,3482279 0 1
— Harmadik vagy alatta 0,0400593 | 0,1962441 0 1
— Nem valaszol 0,0296736 | 0,1698112 0 1
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2. APPENDIX: ABRAK

Al. abra. Tiirelmesség mint diszkontrata és tanulmanyi atlag

0 * . e e es - -
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T I I T I
0,40 0,60 0,80 1,00
turelmesseg / diszkontfaktor (delta)
Lowess illesztés . Megfigyelések
95% konf. int. Linearis illesztes
A2. abra. Explicit idépreferencia és tanulmanyi dtlag
0 . * M H H M 4 ;
<. T
° S
~ A
T I I I T I I
0 2 8 10

4 6
(explicit) idépreferencia

Lowess illesztés
95% konf. int.

. Megfigyelések
Lineéris illesztés

Az explicit iddpreferenciat felmérd kérdés: ,, Mennyire hajlandé a ma megszerezhetd haszonrol lemondani
azeért, hogy a jovében még nagyobb haszonra tegyen szert?” (1 — nem vagyok hajlando, 10 — teljes mértékben

hajlando vagyok)
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A3. abra. Tiirelmesség mint diszkontrata és egyetemi elérehaladas
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A4. abra. Explicit idépreferencia és egyetemi elérehaladas
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Az explicit iddpreferenciat felmérd kérdés: ,,Mennyire hajlando a ma megszerezhetd haszonrol lemondani
azert, hogy a jovében még nagyobb haszonra tegyen szert?” (1 — nem vagyok hajlando, 10 — teljes mértékben
hajlando vagyok)
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Absztrakt

A tanulmany célja azon tanuloi onszabalyozashoz kapcsolddo tényezé azonositasa, amelyek egyiitt jarnak a
felsGoktatasi sikerességgel. Magyarorszag egyik vezeté tudomanyegyetemén felvett, onkéntes kitoltéseken
alapulo keresztmetszeti mintan vetjiik ossze a hallgatok lelkiismeretességét, idogazdalkodasat, halogatasat,
tiirelmét és jelen-torzitasat jellemzo faktorokat egyetemi sikerességiiket jellemzé tanulmanyi atlagukkal, kont-
rollalva kiilonb6z6 demografiai és tanulmanyi valtozokra. Az eredmények alapjan az idégazdalkodas és a lel-
kiismeretesség robusztus és szignifikans modon egyiitt jar a felsdoktatasi sikeresség mutatoival. A halogatas a
felséoktatasi sikeresség tekintetében nem bizonyult meghatarozo faktornak, ha a tobbi dnszabalyozasi tényezo
hatasat is integraljuk a modellbe. A f6leg kozgazdaszok altal hasznalt idépreferencia-mutatok a legtobb becs-
lésben nem mutattak szignifikans Osszefiiggést a sikerességgel. Az sszefliggésekben tapasztalt kiilonbséget
részben azzal magyarazzuk, hogy az idégazdalkodast és hatékonysagot méré tesztek kidolgozasanak célja a
tanulast segitd jellemzok feltérképezése volt, mig a preferenciakra vonatkozo kérdések sokkal altalanosabb, az
egyéni viselkedést altalaban befolyasolo egyéni jellemzdéket monitoroztak.

Kulesszavak: 6nszabalyozott tanulas, lelkiismeretesség, idopreferencia, felsGoktatasi sikeresség
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Miiller Vanessa! — Piko Bettina?

I' Szegedi Tudoményegyetem Neveléstudoményi Doktori Iskola
2 Szegedi Tudoményegyetem Magatartistudomanyi Intézet

Bennmaradas a felséoktatasban:
a lemorzsolodas intézményi
és a pszichikai tényezokkel

kapcsolatos riziko- és
védofaktorainak vizsgalata

Tanulmdnyunk a felscoktatdsi lemorzsolodds elméleti modelljeire
tamaszkodva pszichologiai és intézményi faktorokat tdr fel,
amelyek segitik a hallgatokat a sikeres felsoktatdsi pdlyafutdsban.
A nemzetkozi szakirodalomban gazdag hdttérrel rendelkezo,

a hazai keretek koz6tt viszont kevésbé kutatott felnétt ADHD
tiineteivel egészitjiik ki a vizsgdlt szempontok listdjct. A tiinetek
vizsgdlata kiemelten fontos ebben a folyamatban, mivel az érintett
hallgatok korében a lemorzsolodds mértéke kiugro. Kutatdsunk
célja, hogy felhivjuk a figyelmet a tiinetekkel rendelkez6 hallgatok
Jelenlétére a felscoktatdsban, és irdnytiit biztositsunk az intézmeényi
Jejlesztések és intervenciok meguvalositdsdahoz.

Bevezetés

turalis valtozasok torténtek, amelyek hatasara elétérbe keriiltek a rovid ciklust

képzések, ezekben pedig egyre tobb hallgatonak nyilik lehetdsége felséfoku
végzettséget szerezni viszonylag rovid id6 alatt. Ugyanakkor a szélesebb korti hallgatoi
részvétel nagyobb foku lemorzsolddast von maga utan, amelynek megeldzése fontos
prioritast képez az oktatdsi intézményekben (Ceglédi, 2018; Pusztai és Szigeti, 2018).
Fontos megemliteni, hogy elsésorban nem a felséoktatas tomegessé valasa allhat egyediil
a jelenség mogott, a bizonytalan gazdasagi és tarsadalmi hattér (Koérdssy és mtsai, 2021)
¢és az egyéni attributumok is magyarazzak a folyamatot (D. Molnar és Gal, 2019). Kiilo-
ndsen a hatranyos helyzetli hallgatokat érinti a lemorzsolddas, akar szocidlis helyzetik,
akar betegségiik, kezeletlen pszichés zavaraik vagy tanuldsi nehézségiik folytan (Fehér-
vari és mtsai, 2016). A veszélyeztetett csoportok kozé tartoznak — emelkedd aranyuk-
bol adddodan is (Id. Shaw és Selman, 2023) — a feln6tt figyelemhianyos hiperaktivitas
zavarral (Attention-Deficit Hyperactivity Disorder, ADHD) €16 hallgatok, akik korében
a lemorzsolodasi arany kiemelten magas (DuPaul és mtsai, 2021; Eagan és mtsai, 2017;
Weyandt és mtsai, 2017). Ennek hatterében az egyetemi kornyezethez, illetve a tanu-
lashoz valé alkalmazkodasi nehézségek, illetve az elégtelen reziliencia-faktorok allnak

ﬁ felsdoktatasban az utdbbi évtizedekben lezajlott reformok hatasara olyan struk-
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(De Oliveira és mtsai, 2016). A lemorzsolodas szamos negativ kdvetkezménnyel jar mind
egyéni, mind pedig dssztarsadalmi és nemzetgazdasagi szinten, mint pl. a munkaer6-pi-
aci hatrany vagy az onértékelési deficit (Nurmalitasari és mtsai, 2023). Ahhoz, hogy a
lemorzsolodast csokkenteni, illetve a bennmaradas esélyét novelni tudjuk, a folyamat
pontos elemzésére, illetve a riziko- €s védofaktorok feltérképezésére van sziikség. Jelen
tanulmanyunkban ezért néhany intézményi és pszichikai allapotot jellemzd tényezok
bevonasaval elemeztiik az egyetemi hallgatok lemorzsolodasi szandékat, amelyek kozott
szerepelnek a bennmaradassal dsszefiiggd valtozok, a tanulmanyi reziliencia, a hallgatok
mentalis egészségét jellemzdé mutatdk, valamint az ADHD-tiinetek eléfordulésa.

A lemorzsolodas jelensége a felséoktatasban

A lemorzsolodas (dropout) jelenségét altalaban a lemorzsolodasi mutatoval mérik, amely
nemcsak az oktatds mindségét tiikkrozheti, hanem az intézmények Osszehasonlitdsara is
alkalmas (Martonfi, 2008). Az Oktatasi Hivatal (2020) jelentése szerint Magyarorsza-
gon a lemorzsolddasi arany 37%, ezzel Magyarorszag az OECD- és az eurdpai unids
orszagok tobbségénél jelentésen gyengébben teljesit (Duraczky, 2023). A felsdoktatasi
lemorzsolodassal foglalkozo kutatdsok donté hanyada a témakdrt retrospektiv logikaval
vizsgalja (Duraczky, 2023; Morelli és mtsai, 2023). Respondek és munkatarsai (2017)
kiemelték, hogy a hallgatok képzéselhagyasa utani kutatasok helyett az egyetemrdl valo
kilépési szandék lekérdezése allhat a kezdeti prevenci6 kidolgozasanak szolgdlataban.
A képzéselhagyasi szandék két szempont alapjan értékelhetd: (a) az egyetem elhagya-
sanak megfontolasa és (b) ennek megvitatasa sziilékkel, baratokkal vagy masokkal.
Az egyetemi lemorzsolddas potencialis jeleinek korai észlelésével az intézményeknek
lehetdségiik nyilik a hallgatok azonositasara, akik az egyetem elhagyasat fontolgatjak
(Morelli és mtsai, 2023). Ugyanakkor ezek az adatok nem szolgédlnak informéacioval a
hattértényezokrol. A kutatasok a lemorzsolodas mellett egy komplementer megkdzeli-
tést is meghivnak a folyamatba, ezaltal fokuszba helyezik a bennmaradast (persistence,
retention) elésegitd tényezdket — felhivva a figyelmet a tAmogatd tényezdk azonositasa-
nak fontossagara, kiegészitve ezzel a képzés elhagyasat erdsitd tényezdket.

A felséoktatasi lemorzsolodassal Osszefiiggo intézmeényi tényezok

Az 1960-as évek emberi jogi mozgalmainak eredményeképpen a kisebbségben €16 cso-
portok tagjai is megjelentek a kiilfoldi felsGoktatas falai k6zott, azonban a perzisztencia
tekintetében jelentdsen alacsonyabb eredményeket mutattak a tobbségi tarsadalommal
Osszehasonlitva. A tudomanyos érdeklodés kereszttiizébe keriilt ezzel a lemorzsolodas
vizsgélata, majd az 1970-es években mar koherens elméletek is sziilettek a tényezok
felderitésérol (Duraczky, 2023).

Spady (1970) elmélete a lemorzsolodast a csaladi hattér, korabbi tapasztalatok,
elvarasok, a hallgatd és az egyetem kozti interakcion keresztiil szemlélte. Kiemelte
a barati kapcsolatok és az észlelt tamogatas mértékének fontossagat a tanulmanyi
értelemben vett teljesitoképesség alakulasaban. Tinto (1975) interaktiv modellje az
ongyilkossag-elmélet eredményeibdl, a lemorzsolodas-kutatas adataibdl, az oktatas-
gazdasagi szempontokat figyelembe véve alkotta meg elméletét. A paradigmatikusnak
tekinthetd modell az egyetemi és tarsas integrdacio szerepét emelte ki a bennmaradas
folyamataban. A longitudinalis elmélet szerint a korabbi tanulmanyok ¢és a hallgatok
belépéskori tulajdonsagai (pl. anyagi helyzet, csaladi hattér, nem, képességek) befo-
lyasoljak az intézmény felé tamasztott elvarasaikat és kezdeti elkotelezodésiiket. Ez az
elmélet tehat lényegében az egyetemi kornyezetbe, a tarsas €s tanulmanyi teriiletekbe
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val6é integraciot a lemorzsolodasi szandék alakulasaban direkt prediktornak tekinti
(Czako, 2017).

Az 1990-es évek az elméletek empirikus tesztelésének idoszaka volt, gyiimdlcs6zd
eredmények, elemzések ¢és tanulmanyok sziilettek a népszerti témaként emlegetett lemor-
zsolodas teriiletén (Duraczky, 2023). Astin (1993) eredményei ravilagitottak, hogy a hall-
gatoi elkdtelezettség/bevonddas mogott intézményi faktorok is jelen vannak: az oktatoi és
kortars kornyezet, a tantervi mutatok és az intézményi jellemzok is befolyasoljak ennek
alakulasat (Csok és mtsai, 2018; Pusztai, 2011). Tinto (1993) tovabbfejlesztette elméletét
a kiils6 kornyezet szerepével, az anyagi lehet6ségek figyelembevételével és a munkahe-
lyi, valamint csalddi kornyezet szempontjaival — ezzel reagalva a kritikakra, keretrend-
szert adva a teljes munkaidében dolgozo hallgatok vizsgalatahoz egyarant (Tinto, 1993).
Braxton és munkatarsai (1997, idézi Berger és Braxton, 1998) kiegészitették a Tinto-féle
elmélet kereteit, empirikusan tesztelt modelljilkben harom 1j valtozoval gazdagitottak a
folyamatot: (1) az egyetemi kovetelményekben vald tajékozottsag, vagyis az egyetemi
kommunikécio, (2) a korrektség a szabalyok és osztalyzas tekintetében és (3) az egye-
temi ¢élettel kapcsolatos dontések meghozataldban valé részvétel szerepelt munkéjukban.

A 2000-es évek iddszakaban az egyetemek hatékonysaganak megitélésében a hallgatoi
sikeresség jelentds szempontként szerepel (Duraczky, 2023). A gyarapodott empirikus
tudas, a valtozok kapcsolatanak mélyrehato feltérképezése lehetové teszi a megfeleld
intervenciok kidolgozasat. Ennek facilitalasa érdekében Tinto (2012) 6sszefoglalta a
kulcsfontossagt elemeket. Az elvarasok (sajat teljesitménnyel kapcsolatosan), a timoga-
tas (tarsas és oktatoi), az értékelés és visszajelzés (a hallgatéi munkara) és a (tanulmanyi
€és tarsas) bevonddas szerepeltek a tanulmanyi sikeresség legfobb meghatarozoiként
(Czako, 2017).

A felséoktatasi lemorzsolodast befolyasolo pszichikai tényezok

A fent emlitett megkozelitések mellett egyre hangstulyosabb irdnyvonalként all a pszicho-
logiai elemek figyelembevétele az egyetemi lemorzsolddas folyamataban (pl. DuPaul és
mtsai, 2018; De Oliveira és mtsai, 2016; Stevens és mtsai, 2022).

Az ADHD-tiineteket mutato hallgatok egyetemi sikeressége aldaknazott teriiletként
jelenik meg a kiilf6ldi szakirodalomban. A tiineteket mutat6 hallgatdk alacsonyabb tanul-
manyi eredményekkel rendelkeznek, magasabb koriikkben az évismétlés €s a végzettség
nélkili képzéselhagyas (Daftner és mtsai, 2022). A tanulmanyi nehézségek hatterében
az adaptiv kognitiv kontroll és a végrehajtd folyamatok deficitje allhat. A célvezérelt
viselkedés kivitelezése, szabalyozasa és végrehajtasa akadalyozott a figyelemzavarral €16
hallgatok korében (Henning és mtsai, 2022). A gyenge dnszabalyozas a monoton és meg-
terheld feladatok elvégzésének elkeriilésében, a tanorai viselkedésben, a motivacidban és
a személyes kapcsolatokban is megjelenik. Az oktatokkal, az egyetemi dolgozokkal és az
évfolyamtarsakkal valo konfliktusos viszony indirekt kapcsolatban all a tanulmanyi ered-
ményekkel — erdsitve a lemorzsolodas kockazatat (Granziera és mtsai, 2023). Raadasul a
tiinetegylittes szamos komorbid korképpel mutat egylitt jarast. Az ADHD-tiinetekkel €16
hallgatok életében a szerhasznalat, a szorongas ¢és a depresszio is fokozottan van jelen
(Kaiser és mtsai, 2023; Sahmurova és mtsai, 2022), amely tényez6k az akadémiai beil-
leszkedési nehézségek eldrejelzdinek bizonyultak (DuPaul és mtsai, 2021).

A depresszio tiinetei a mindennapi tevékenységek iranti érdeklédés hianyaként, az
oromkészség csokkenéseként, gondolkodasi, koncentralasi és dontési nehézségeként
jelennek meg (Chand és Arif, 2023). Egyetemi kornyezetben a tanulas iranti lelkesedés
elvesztése, a kurzusokrol valo hianyzas €s a vizsgakon valo alulteljesités figyelhetd meg
(Daftner-Deming, 2021). A teljesitményt megbénito tiinetegytittes hozzajarul a szoron-
gas, a kiégés és a pszichologiai distressz kialakulasahoz, amely tényezok erds prediktorai
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a tanulmanyok megszakitasanak és végleges abbahagyasanak (Peng és mtsai, 2023;
Qasir Abbas és mtsai, 2023).

A 1élektan szemléletvaltasa, a probléma/patologia megkozelitésérdl vald eltdvolodasa
¢s a megkilizdés/egészség témakoreihez valo kozeledés lehetévé tette véddfaktorok
hangstlyozasat az empirikus munkakban. A perzisztencia, a tarsas timogatas kere-
sése, a negativ torténések kognitiv atértékelésének képessége, a rugalmas valaszkész-
ség — a reziliencia témakore — helyet kapott a kutatoi kérdések kozott (Szokolszky és
V. Komlosi, 2015). A rendszerszemléletnek koszonhetéen az altalanos élethelyzetekben,
csoportokban és specifikus teriileteken is alkalmazhatd fogalom sziiletett, amely az
oktatasi kdrnyezetben tanulmanyi rezilienciaként jelenik meg (Korodi és Szabd, 2020).
A tanulmanyi reziliencia teljeskorii vizsgalatahoz a protektiv tényezok, az adaptaciot
elésegitd és a veszélyeztetd faktorok egylittes lekérdezése célszerli a folyamatkozponth
kutatasok keretrendszerében (Korodi és Szabo, 2020; Tudor és Spray, 2017). A tanulma-
nyi reziliencia fogalma magéba foglalja a magas teljesitmény és a motivacié fenntarta-
sanak képességét, kedvezotlen koriilmények kozott is (Cassidy, 2016; Martin és Marsh,
2008). Védofaktorként szolgal az lemorzsolodas tekintetében, kapcsolatban all a tanul-
manyi eredményekkel (Rudd és mtsai, 2021), eldsegiti a mentalis egészség fenntartasat
(Devi és mtsai, 2021) — tehat megkeriilhetetlen szempontként mertil fel a felsdoktatasi
bennmaradas faktorainak vizsgalata soran.

A Kutatas célja

A szakirodalom alapjan megallapithatjuk, hogy a bennmaradasi szandékot, illetve a
lemorzsolodast részben intézményi (Czakd, 2017; Duraczky, 2023), részben pszicho-
logiai (De Oliveira és mtsai, 2016; DuPaul és mtsai, 2018; D. Molnar és Gal, 2019;
Stevens és mtsai, 2022) faktorok befolyasoljak, amelyek koziil egyesek rizikofaktorként
(pl. depresszi6, ADHD), mig masok védéfaktorként (pl. tanulmdnyi reziliencia, bennma-
radassal kapcsolatos elvarasok, tamogatasok) szerepelnek. Kutatasunk célja volt, hogy
feltarjuk azon tényezdket, amelyek a leginkabb hozzajarulnak a lemorzsolodasi szandék
megjelenéséhez, hiszen ez egyben a megel6zést és az intervenciot is elésegitheti.

A kutatas modszere
Eljaras és résztvevok

A keresztmetszeti vizsgalatunk adatainak gytjtése 2022-ben, majus és szeptember
kozott zajlott. A vizsgalat célcsoportja a magyarorszagi felsGoktatdsban tanuld, magyar
anyanyelvii hallgatok voltak. Az adatgytijtés soran online kérddivet alkalmaztunk, ame-
lyet a Typeform nevii platformon allitottunk dssze. A résztvevok toborzasat holabda-maod-
szerrel végeztiik. A kérddiv nyilvanos linkjét megosztottuk a kozdsségimédia-feliileteken
(Facebook, Instagram). Emellett kapcsolatot 1étesitettiink a felsdoktatasi intézmények-
kel is, amelynek eredményeként kérddiviinket elérhetévé tették Neptun rendszeriikdn
keresztiil. A kérddiv elején tajékoztatast nyujtottunk a kutatasrol. Ebben a tdjékoztatoban
részletesen ismertettiik az adatgytijtés céljat, az dnkéntes és az anonim mivoltat, valamint
a kutatast vezetok nevét és elérhetdségeit. A masodik oldalon elhelyeztiik az informalt
beleegyezés szovegét, amelyben kiemeltiik, hogy a kutatas a Szegedi Tudomanyegye-
tem Neveléstudomanyi Doktori Iskola Etikai Bizottsaganak engedélyével valosul meg
(engedélyszam: 7/2021). A kutatasba dsszesen 395 hallgatd, koziilik 263 (66,6%) nd
és 132 (33,4%) férfi kapcsolodott be, akik magyarorszagi felsdoktatdsi intézményekben

90




Miiller Vanessa — Piké Bettina: Bennmaradas a felsdoktatasban

tanultak. Eletkoruk 18 és 35 év kozott volt, atlagosan 23,72 év (SD = 3,90). A résztvevok
koziil 312-en (79%) nappali és 83-an (21%) levelezd tagozaton tanultak. A hallgatok
kozil 22 (5,6%) felsdoktatasi szakképzésben, 244 (61,8%) alapképzésben, 80 (20,3%)
mesterszakon, 31 (7,8%) osztatlan képzésben és 18 (4,6%) doktori képzésben vett részt.
A demografiai adatok lekérdezését koveten a tovabbi fejezetekben ismertetett mérd-
eszkozokre adott valaszokra kertiilt sor. A kérdéiv kitdltése atlagosan 15-20 percet vett
igénybe.

Eszkozok

A kutatas soran kvantitativ modszertannal dolgoztunk. A demografiai kérdéseket kove-
téen a résztvevok a Felsdoktatasi Bennmaradas Kérdéivet (FBK; Czako, 2017) toltotték
ki. A kérdéiv tételei arra kérik a hallgatokat, hogy gondoljanak vissza el6z6 féléviikre,
amit az egyetemen toltottek, és egy hatfokozati skalan jeldljék, hogy milyen gyakori-
saggal vagy érvényesek rajuk az allitasok (1 = szinte soha; 6 = szinte mindig). A kér-
déiv 18 kérdést tartalmaz, amelyeket hat alskalaba lehet csoportositani: lemorzsolodasi
intencid (pl. ,,Gondoltam arra, hogy abbahagyom az egyetemet.”), sajat teljesitménnyel
kapcsolatos elvarasok (pl. ,,Torekedtem arra, hogy a vizsgdimra maximalisan felkésziil-
ten menjek el.”), elvarasok atlathatosaga (pl. ,,Vilagos volt szdmomra, hogy mit kell
tennem a kurzusaim teljesitéséhez.”), oktatoi tamogatas (pl. ,,Az egyetemi oktatok az
oran kivil is készségesen segitettek, ha nem értettem valamit.”), tarsas bevonddas (pl.
»Maganyosnak érzem magam az egyetemen.” (inverz), egyetemi/tanulmanyokba valo
bevonddas (pl. ,,Szerettem a tanulmanyaimmal foglalkozni.”). A lemorzsolodasi szandék
alskala a 7., 30., 32. tételek dsszeadasaval kaphato. A sajat teljesitményekkel kapcsolatos
elvarasok alskala a 16., 21. és 1. tételbdl tevodik Ossze. Az elvarasok atlathatosaga a 2.,
17.,22. tételekbdl all. Az oktatéi tAmogatas a 3., 4., 12. tételekbol all. A tarsas bevonodas
alskala a 49., 23. és 45. (forditott) tételek segitségével kaphaté meg. Az egyetemi/tanul-
manyokba vald bevonddas pedig az 5., 38. és 43. tétel Osszeadasabol szarmazik (Czako,
2017). A kérdéiv feltard faktoranalizise és tételei Czako (2017) munkajaban érhetéek el
(83. és 84. oldal). A jelenlegi vizsgalatban a kérd6iv Cronbach-a értéke 0,68 volt.

A Tanulmanyi Reziliencia Skala (ARS-30; Cassidy, 2016) a tanulmanyi sikerességre
doéiv 30 tételbdl all, melyekhez egy rovid helyzetleiras tartozik. A leiras célja, hogy
egy olyan helyzetet mutasson be, amelynek a kimenetele kudarccal vagy elutasitassal
zarulhat. A résztvevok a helyzetre adott valaszlehet6ségeket egy 6tfokozata Likert-skala
segitségével adjak meg, ahol az 1 a ,,valoszini” és az 5 a ,,valdsziniitlen”. Az ARS-30
kérdéiv harom faktorbol all: perszeverancia (kitartas, pl. ,,Tovabb probalkoznék™), adap-
tivitas, azaz reflektiv és adaptiv segitségkeresés (pl. ,,Segitséget kérnék a tutoroktol”),
valamint negativ érzelmi reakcio (pl. ,,Kezdeném azt hinni, hogy kevés esélyem van ra,
hogy sikeres legyek az egyetemen.”). A kitartds az alabbi tételek dsszeadasaval kaphato
meg: 1. (forditott), 2., 3. (forditott), 4., 5., 8., 9., 10., 11., 13., 15. (forditott), 16., 17., 30.
Az adaptiv segitségkérés skala a 18., 20-24., 26., 27. és 29. tétel osszeadasaval kaphato.
A harmadik, negativ érzelmi reakci6 alskala a 6. (forditott), 7. (forditott), 12. (forditott),
14. (forditott), 19. (forditott), 23. és a 28. (forditott) tételekbdl adodik 6ssze (Korodi és
mtsai, 2022). Az ARS-30 globalis pontszama a 30 tételre adott valaszok dsszeadasaval
hatarozhat6 meg. Az Gsszpontszdmok 30 és 150 kozott lehetnek, a magasabb pont-
szam magasabb szintli tanulmanyi rezilienciat jelez. A jelenlegi vizsgalatban a kérddiv
Cronbach-a értéke 0,87 volt. A kérddiv elérheté Korodi és munkatarsainak (2022) mun-
kéajaban, 1. mellékletként csatolva.

A figyelemhidnyos hiperaktivits tiineteit a Felnétt ADHD Onértékeld Skalaval (Adult
ADHD Self-Report Scale, ASRS), az Egészségligyi Vilagszervezet (WHO) altal ajanlott
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szlirOteszttel mértiik. A kérdoiv 18 tételt tartalmaz, és onjellemz6é modon is kitdlthetd
(Kapitany-Fovény, 2022; Kessler és mtsai, 2005). A hallgatok tfoku gyakorisagalapt
skalan értékelhették az allitasokat az alapjan, hogy milyen gyakorisaggal tapasztaltak
magukon az allitdsban megfogalmazottakat (1 = soha, 5 = nagyon gyakran). A kérd6éiv
kilenc tétele a hiperaktiv/impulziv tiinetekre fokuszal (pl. ,,Milyen gyakran babral keze-
ivel, labaival, vagy fészkelddik, amikor sokaig egyhelyben kell iilnie?”), a figyelemhia-
nyos tlineteket pedig szintén kilenc tétel vizsgalta (pl. ,,Milyen gyakran okoz nehézségek
figyelmét fenntartani, amikor unalmas vagy monoton munkat végez?”’). A hiperaktiv/
impulziv alskalat az 5., 6., 12—18. tételek Osszeadasaval kaphatjuk. A figyelemhianyos
tiinetek alskalaja pedig az 1-4., 7-11. tételekbdl all. Magyarorszagon a kérddivet Bitter
¢s munkatarsai (2010) adaptaltak els6ként, jelenleg is ez a verzid van érvényben. Az
ASRS els6 hat iteme tekinthetd szlrétesztnek, amely alapjan a teszt pozitivnak (felndtt-
kori ADHD valészintisithetd) és negativnak (felnéttkori ADHD nem valdszintsithetd)
értékelhetd. A kérd6iv az dsszpontszamok szamitasaval kaphato, a sziirdteszt esetében a
12 pont feletti érték ADHD-veszélyeztetettséget jelez (Farcas és mtsai, 2018). A kérddiv
tételei és pszichometriai jellemz6i Kapitany-Fovény (2022) munkdjaban fellelhetdek
(389. oldal). A jelenlegi vizsgalatban a kérd6iv Cronbach-a értéke 0,63 volt.

A depresszio tiineteinek mérésére a Beck Depresszio Kérddiv magyar nyelvii roviditett
valtozatat hasznaltuk (BDI-9; Beck és mtsai, 1961; Rozsa és mtsai, 2001). A roviditett
valtozat kilenc allitast tartalmaz, a valaszadas négyfoku skalan torténik (0 = egyal-
talan nem jellemzd, 3 = teljesen jellemzd). A kérd6iv a depresszid tiineteit vizsgalja:
onvadlas, szocialis visszahuzddas, oromképesség hianya, dontésképtelenség, alvaszavar,
pesszimizmus, faradékonysag, tilzott aggddas a testi tiinetek miatt, munkaképtelen-
ség és clégedetlenség. Az egyfaktoros megkdzelitésben a skala 0sszpontszama a téte-
lek 0sszeadasaval kaphatd, a magasabb pontszam erdsebb depresszios tiineteket jelez.
A kérd6iv pszichometriai jellemzoi és tételei Rozsa és munkatarsainak (2001) munka-
jaban elérhetdk (a mellékletben taldlhato). A BDI-9 reliabilitasa a jelenlegi vizsgélatban
Cronbach-o = 0,83.

Adatelemzés

A statisztikai elemzéshez az IBM® SPSS® Statistics 26.0 verzidoszamu szoftverét alkal-
maztunk. Az elemzést a vizsgalt valtozok korrelacids kapcsolatdnak meghatarozasaval
kezdtiik. Ezt kdvetden linedris regressziot (stepwise modszer) alkalmaztunk, amelyben
a lemorzsolddasi intencid (fiiggd valtozo), a felsdoktatasi bennmaradas faktorai, a tanul-
manyi reziliencia alskalai €s a figyelemhianyos hiperaktivitas tlinetei mint fiiggetlen
valtozok szerepeltek.
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Eredmények

Az 1. tablazat tartalmazza a vizsgalt valtozok kozotti kétoldalu kapcesolatok korrelacids
egyiitthatoit.

1. tablazat. A vizsgalt valtozok (alskaldk) korrelacios matrixa.
Pearson-féle korreldcio eredményei.

Viltozok 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1. Lemorzsolo-
dasi szandék
2. thatm ' 039"
tamogatas
3. Sajét 0327 027"
elvarasok
4 Elvdrdsok | 30 ggeef g
atlathatosaga
5. Tarsas 0,16"] 0,187]-004 | 014"
bevonodas
6. Egyetemi 044%| 0517] 040" | 040| 0,17
bevonddas

7. Hiperaktivitas | 0,19 -0,11"-0,02 | -0,19"| -0,11" |-0,09

8. Figyelemhi-
any

9. Depresszid 0,40™| -027(-0,09 | -0,27"| -0,37""| -0,29"| 0,18"| 0,46™

0,29"| -0,17°| 0,17 | -0,28™| -0,18""| -0,16™| 0,20

10. Perszeve-

. 0,40 0,327 0,28 | 0327 0,19"| 0,35 -0,08 | -0,33"| -0,45™
rancia

11. Adaptivitas | -022%| 0,19%] 025" | 0,18"| 0227 029*| 0,05 | -0,13"| -028"*| 0,56"

12. Negativ

\ 0,32"*] -0,21"*|-0,03 | -0,18"| -0,24™| -0,17"*| 0,16™| 0,39™| 0,57"*| -0,55"*| -0,26™"
érzelmek

Megjegyzés. *p < 0,05, **p < 0,01

A lemorzsolodasi szandék negativ korrelaciot mutat a depresszioval [r(395 = 0,40;
p<0,01], anegativ érzelmekkel [1(420=0,32; p<0,01], a figyelemhiannyal [r(395=0,29;
p < 0,01] és a hiperaktivitassal [r(395 = 0,19; p < 0,01]. Negativ a kapcsolat az oktatoi
tamogatassal [r(395 = -0,39; p < 0,01], az elvarasok atlathatésagaval [r(395 = -0,39;
p < 0,01], az egyetemi/tanulmanyi bevonddassal [r(395 = -0,44; p < 0,01], a sajat tel-
jesitménnyel kapcsolatos elvarasokkal [r(395 = -0,32; p < 0,01], a tarsas bevonddassal
[r(395 = -0,16; p < 0,01], valamint az akadémiai reziliencia két valtozojaval: perszer-
verancia [r(395 = -0,40; p < 0,01] és adaptivitas [r(395 = -0,22; p < 0,01]. Néhany
fontos korrelaciot szintén érdemes kiemelni. Szoros kapcsolat igazolhato az elvarasok,
kovetelmények atlathatésaga és az oktatdi tamogatas kozott [r(395 = 0,50; p < 0,01],
valamint az atlathatésag és az egyetemi/tanulmanyi bevonodas kozott [r(395 = 0,51;
p <0,01]. A depresszié az ADHD tiinetei koziil els6sorban a figyelemhiannyal fiigg 6ssze
[r(395 = 0,46; p < 0,01]. A depresszi6 negativ kapcsolatban all az iskolai valtozokkal, de
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foként a tarsas bevonddassal [1(395 =-0,37; p < 0,01], a tanulmanyi reziliencia két valto-
zojaval: perszeverancia [r(395 = -0,45; p < 0,01] és adaptivitas [r(395 =-0,28; p < 0,01],
mig a harmadik valtozoval (tanulmanyokkal kapcsolatos negativ érzelmek) a kapcsolat
pozitiv [r(395 = 0,55; p < 0,01].

A 2. tablazat a fiiggetlen valtozok stepwise modszerrel végzett linearis regresszide-
lemzésének végsé modelljét mutatja, amelynek célja a valtozok fontossagi sorrendjének
megallapitasa volt a hallgatok lemorzsolodasi szandékara vonatkozoan. A stepwise
moddszer lényege abban rejlik, hogy azon valtozokat 1épteti be, amelyek parcialis kor-
1épésben visszafelé is ellendrzi a folyamatot, ha megjelenik olyan valtozo, amelynek
mar nem maximalis a korrelacidja — akkor kilépteti a vizsgalatbdl, ha nem csokken a
modell magyarazoereje. Ennek eredményeképpen a bevont valtozok koziil csak a legjobb
magyarazoerdvel birok maradnak a végsé modellben.

2. tablazat. A lemorzsolodasi szandék mint fiiggd valtozora szamitott regresszioanalizis
eredménye (stepwise modszer)

Fiiggetlen valtozok SE S P

Egyetemi bevonodas 0,06 -0,18 < 0,001 %**
Depresszio 0,28 0,20 < 0,001 %***
Elvarasok atlathatosaga 0,07 -0,12 < 0,001 ***
Perszeverancia 0,02 -0,14 0,02*
Sajat teljesitménnyel kapcsolatos elvarasok 0,05 -0,13 0,003%*
Oktatoi tiamogatas 0,06 -0,10 0,04*
Hiperaktivitas tiinetei 0,09 0,08 0,04*

Megjegyzés. * p < 0,05, **p <001, ***p <0.001; F(7,387) = 34,366, MSE = 455,51, p < O,OOI,RM]? =0,60

Eredményeink alapjan a modellben a tarsas bevonodas, figyelemhianyos tiinetek, adap-
tivitas és a negativ érzelmi reakcié valtozok nem voltak szignifikdns prediktorai a
lemorzsolodasi intencidnak. A szignifikdns fiiggetlen valtozok koziil elsé helyen az
egyetemi bevonddas all, azaz amikor a hallgatd szeret a tanulmanyaival foglalkozni,
¢élvezi azt, amit tanul (f = -0,18; p < 0,001). Ez a valtozo6 tehat egyértelmiien védofak-
torként szerepel. A lemorzsolodasi szandékot masodik helyen meghatarozo tényezoé a
depresszio, amely viszont rizikofaktor: f = 0,20; p < 0,001. Ezt kovetden azonban védo-
faktorok kovetkeznek: a tanulmanyi kdvetelmények, elvarasok atlathatésaga (8 = -0,12;
p <0,001), az akadémiai reziliencia perszeverancia alskaldja (5 =-0,14; p = 0,02), a sajat
teljesitménnyel kapcsolatos elvarasok (8 = -0,13; p = 0,003) és az oktatdi tdmogatés
(B =-0,10; p=0,04). Végiil, a szignifikans prediktorok kozott szerepel még a hiperakti-
vitas, ami szintén rizikéemeld tényezé (S = 0,08; p = 0,04).

Megvitatas

A felséoktatasi lemorzsolodas hatterében munkalkodo tarsadalmi hatteret, oktatasiigyi
helyzetet, a kompetenciadkat és kdzépiskolai tanulmanyi tényezoket feltérképezd kuta-
tasok eredményei (Molnar és Csapo, 2019; Pusztai, 2019) értékes iranyvonalakkal
szolgalnak az okok felderitésében — azonban az intézményi és egyéni tényezok kiemel-
kedden fontos adalékai lehetnek egy atfogd kép kialakitasa folyaman. Kutatdsunkban
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ezért feltartuk a legerdsebb prediktorokat,
amelyek részben rizikdemeld, részben védo
hatasuak. Az intézményi faktorok koziil
a legfontosabbak az egyetemi/tanulma-
nyi bevonddas, az elvarasok atlathatdsaga,
a sajat teljesitménnyel kapcsolatos elvarasok
¢s az oktatdi tamogatas (mint a bennmaradas
védofaktorai) bizonyult. A pszichologiai val-
tozok kozil a depresszio €és a hiperaktivitas
szerepeltek rizikéfaktorként, a tanulmanyi
reziliencia alskalai koziil pedig a perszeve-
rancia védofaktorként.

Intézmenyi valtozok

Az intézményi valtozok kozil az egyetemi/
tanulmanyokba valo bevonodas, az elvara-
sok atlathatosaga, az oktatoi tamogatas €s a
sajat teljesitménnyel kapcsolatos elvarasok
voltak a legjobb eldrejelzoi a felsdoktatasi
lemorzsolddasi szandéknak. Eredményeink
Osszhangban vannak a hazai (Czako, 2017)
és nemzetkozi adatokkal egyarant (Abreu
Alves és mtsai, 2022): a magasabb tanulma-
nyi/egyetemi bevonodas hozzajarul a lemor-
zsolodasi intencid csdkkenéséhez. A bevo-
nédas kiemelkedd szerepe markansan alta-
masztott az alapmuvekben (pl. Tinto, 1975;
Bean, 1980, 1985; Bennett, 2003), azonban
levezethetd a protektiv jellegébdl adoddan
is: a magasabb bevonodas direkt hatassal van
az altalanos distresszre és hallgatoi kiégésre,
amely a képzéselhagyas prediktora (Merhi
¢és mtsai, 2018). Az egyetemi tanulmanyokba
vald erbteljes bevonddas pozitiv kapcsolatot
mutat az adaptiv megkiizdési stratégiakkal
(pl. atkeretezés, segitségkérés) €s negativ
kapcsolatban all a maladaptiv technikakkal,
mint a halogatas vagy a szerhasznalat (Del
Carmen ¢és mtsai, 2021). Azok a hallgatok,
akik tobb 1d6t fektetnek az egyetemi és extra-
kurrikularis tevékenységekbe, konnyebben
elfogadjak az oktatoik javaslatait, tobb 6ran
vesznek részt, és beadando feladataikat is
nagyobb szdmban teljesitik (Abreu Alves és
mtsai, 2022). Astin (1977, 1993) térképezte
fel az intézményi prediktorokat, azonban

Eredményeink alapjdn a
modellben a tdrsas bevono-
dds, figyelemhidnyos tiine-
tek, adaptivitdas és a negativ

érzelmi reakcio vdltozok nem
voltak szignifikdns prediktorai

a lemorzsoloddsi intencio-

nak. A szignifikdns fiiggetlen
vdltozok koéziil elsé helyen az
egyetemi bevondadads dll, azaz

amikor a hallgato szeret a

tanulmdnyaival foglalkozni,
élvezi azt, amit tanul (f =-0,18;
p <0,001). Ez a vdltozo tehdit
egyértelmiien védofaktorkent
szerepel. A lemorzsoloddsi szdn-
dekot mdsodik helyen megha-
ldrozo tényez6 a depresszio,
amely viszont rizikofaktor:

B =020; p <0,001. Ezt kbvetéen
azonban véddfaktorok kévet-
keznek: a tanulmdnyi kovetel-
meények, elvdardsok dtldthato-
sdga (p=-0,12; p <0,001), az
akademiai reziliencia persze-
verancia alskdldja (f = -0,14;

p =0,02), a sajdt teljesitménnyel

kapcsolatos elvdrdsok (B = -0,13;

p =0,003) és az oktatoi tamoga-
tds (p =-0,10; p = 0,04). Vegtil,

a szignifikdns prediktorok

kozott szerepel még a hiperak-
tivitds, ami szintén rizikoemelo
tényezo (B = 0,08, p = 0,04).

Czako (2019) eredményei kiegészitik ezt a folyamatot: a bevonodast a tanulas intrinzik
motivacidja, az észlelt tanulasi kompetenciak és a képzésre vonatkozo elégedettség jelzik
elére, amely szempontok fontos keretrendszerként szolgalhatnak az intézményi fejleszté-

sek és programok kidolgozéasanak folyaman.
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Az elvarasok atlathatosaganak fontossagara mar Tinto (2012), valamint Berger €s
Braxton (1998) is felhivtak a figyelmet. Eredményeink alatdmasztjak az eddigi adatokat,
amelyek szerint az atlathatésag hozzajarul a lemorzsolddasi szandék csdkkenéséhez.
A teljesitéshez sziikséges elvarasok atlathatosaga segiti a hallgatokat az 6rakkal kap-
csolatos elvarasok kialakitasaban, a célok meghatarozasaban, valamint a szamonkérésre
vald felkésziilésben (Respondek ¢és mtsai, 2017). Ezen tényezék hozzajarulnak a maga-
sabb észlelt kontroll kialakitasahoz (Stupnisky és mtsai, 2007), amely a bennmaradas
tamogatojanak bizonyul (Respondek és mtsai, 2020). A regresszios elemzés eredményei
nem kizarolag az elméleti keretek és eddigi adatok alatdmasztdsat szolgaljak, a hazai
gyakorlatot is bizalomra invitaljak a tanulasieredmény(/earning outcome)-alapu képzési
¢és kimeneti kovetelmények iranyaba. A szemléletformaldo modszertan lehetéséget ad a
kovetelmények atlathaté meghatarozasara, a képzés eredményes tervezésére és kivitele-
zésére, valamint segitségként szolgal a mérés-értékelés folyamataban is. Hallgatoi szem-
sz0gbdl egyértelmlibbé valik az oktatas célja, a végeredmény, a felé tdmasztott elvaras
(Farkas, 2017) — ezzel tamogatva a motivaciot és csdkkentve a lemorzsolddasi intenciot.

A tanuldsieredmény-alapti modszertan a kimeneti kovetelmények meghatarozdsan
feliil, az oktatoi tamogatas és értékelés eredményességét is erdsiti (Farkas, 2019), mindez
pedig hozzajarulhat ahhoz, hogy a hallgato realisan alakitsa ki sajat teljesitményével
kapcsolatos elvardsait. Eredményeink megegyeznek a hazai (Czako, 2017; Pusztai és
Szigeti, 2021) és nemzetkdzi adatokkal (Chambers és mtsai, 2023): az oktatdi timogatas
elérejelzdje a lemorzsolddasi intencid csokkenésének. Az észlelt timogatas kiemelt sze-
repet tolt be a hallgatok életében, a szocio-emocionalis sziikségletek (tisztelet, megbecsii-
1¢s, elfogadas) kielégitését hivatott teljesiteni (Eisenberger, 1986). Az empirikus adatok
kiemelik az oktatok szerepét a hallgatoi lemorzsolodasi szandék alakulasaban (Samuel
¢és Burger, 2020), visszajelzésiikkel a tanulmanyi sikerességet tamogathatjak (Dachner és
Saxton, 2015). Adataink ravilagitanak a szummativ/0sszegz0d értékelés kiegészitésének
sziikségességére: a diagnosztikus (helyzetfeltard) és formativ (segitd, fejlesztd) értéke-
lések egyarant helyet kaphatnank a folyamatban (Farkas, 2019). A tanulastimogatas,
a motivalas, min6sités funkciok mellett a hallgatok elézetes tudasanak feltérképezése jo
gyakorlatként allhat a bennmaradas tamogatasanak ttjan. Czako (2017) a visszajelzést
jelzérendszerként tekinti a tanulasi-tanitasi folyamatban. A gyakori visszajelzések segit-
ségével monitorozhatova valik a hallgatoi teljesitmény csokkenése, ezzel megteremtve
az azonnali és adekvat megoldas lehetdségét.

Pszichologiai valtozok

A pszichologiai valtozok tekintetében a depresszio, a perszeverancia €s a hiperaktivitas
tiinetei mutatkoztak a lemorzsolodasi szandék bejosloinak. A depresszio €s a negativ
tanulmanyi kimenetelek dsszefiiggése megalapozott kapcsolatként van jelen a szakiroda-
lomban (Deng és mtsai, 2022). Az atlagpopulacidval dsszehasonlitva az egyetemi hallga-
tok kiemelked6en magas szamban érintettek a depresszios tiinetegylittesben (Ibrahim és
mtsai, 2013) az életszakaszukbol ad6dd nehézségek és az életkorspecifikus stresszorok
megjelenése okan (Riboldi és mtsai, 2023). A depresszio hozzajarulasa a képzéselhagyasi
szandékhoz — egyrészt — magyarazhatd a védelmet nytjtéd intézményi faktorok gyengiilé-
sével: az érintett hallgatok kevésbé vonddnak be tanulmanyaikba, ezzel erésebb lemor-
zsolodasi intencid jellemzi dket (Tang és mtsai, 2023). Masfeldl, a tiinetek egytitt jarast
mutatnak az alacsonyabb tanulmanyi atlaggal, a szorongasos zavarok (Pascoe és mtsai,
2020; Wahid és mtsai, 2021) és rizikomagatartasok megjelenésével (Rehman €s mtsai,
2021), valamint az ADHD tiineteivel (Kaiser és mtsai, 2023; Sahmurova ¢és mtsai, 2022).

Eredményeink alapjan az ADHD tiinetegytittesébdl elsésorban az impulzivitds/hipe-
raktivitas magyarazta a lemorzsolodasi szandék ndvekedését. A hiperaktivitas szempontja
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kevésbé hangstilyos a felsdoktatasi téma-
kat vizsgald tanulmanyok korében, hiszen
a figyelemhiany az életkor eldrehaladtaval
novekvd tendenciat mutat, mig az impulzi-
vitasra/hiperaktivitasra a csokkend tendencia
jellemz6 (Zoromski és mtsai, 2015) — azon-
ban jelenléte baljoslati az egyetemi életben.
A tiinetek magukba foglaljak a belsé nyugta-
lansagot, az egyént bobeszédiiség, szoéaram-
lat jellemzi, és feladataiban kronikusan tul-
vallalja magat (Pulay, 2020) — ami a lemor-
zsolodasi szandék novekedéséhez, a kiégés
megjelenéséhez vezethet. Megfigyelhetd az
interperszonalis konfliktusok megjelenése,
az érzelmi zavar okozta meggondolatlan
dontések (karrierben, parkapcsolatban),
a kritikara valo fokozott érzékenység, és a
motivacio elvesztése (Pulay, 2020).

A bennmaradast eldsegitd valtozokeént
(a reziliencia tartomanyaba tartozo) kitar-
tast, allhatatossagot — vagyis a perszeveran-
ciat azonositottuk. A perszeverancia egyéni
diszpozicioként tekinthetd (Duckworth és
mtsai, 2007), a hosszu tava célok elérésé-
hez sziikséges eréfeszitést jelenti, kedve-
z6tlen koriilmények kozott is. A korrela-
tumai kozé tartozik a reflektiv és adaptiv
segitségkeresés, a negativ érzelmi reakcid
alacsony szintje (Cassidy, 2016), a pozitiv
kapcsolat az oktatokkal és hallgatotarsak-
kal, a tervezés, a folyamat kdzbeni dontés
¢és kivitelezés (Datu, 2021). Az a hallgato,
aki képes fenntartani egyfajta szenvedéllyel
a folyamatos érdeklddését a tanulmanyai
irant, rendelkezni fog azzal a kitartassal, ami
a tanulas sikerességéhez és a jo tanulmanyi
elémenetelhez sziikséges, ezzel csdokkentve

A bennmaradedst el6segito vdil-
tozokent (a reziliencia tarto-
mdmnydba tartozo) kitartdst,

dllhatatossdagot — vagyis a
perszeverancidt azonositottuk.

A perszeverancia egyéni disz-

poziciokent tekintheto, a hosszii
tavii célok elérésehez sziikse-
ges erofeszitést jelenti, kedve-
zotlen koriilmények kozott is.

A korreldatumai kozé tartozik

a reflektiv és adaptiv segit-
ségkeresés, a negativ érzelmi
reakcio alacsony szintje, a pozi-
tiv kapcsolat az oktatokkal és
hallgatotdrsakkal, a tervezés,
a folyamat kézbeni dontés és
kivitelezés. Az a hallgato, aki
képes fenntartani egyfajta szen-
vedeéllyel a folyamatos érdeklo-
deset a tanulmdnyai irdnt, ren-
delkezni fog azzal a kitartdssal,
ami a tanulds sikerességéhez és

a jo tanulmdnyi elomenetelhez
szlikseges, ezzel csOkkentve a

lemorzsolodds esélyeét.

a lemorzsolodas esélyét (Halperin és Regev, 2021). A hosszu tavl elkdtelezodés itt
kulcsfontossagu, mert a perszeverancia a pozitiv hallgatéi funkcionalast azaltal segiti
eld, hogy a tanulmanyokkal kapcsolatos idénkénti negativ élmények, kudarcok ellenére

is kitart az eredeti célok mellett (Datu, 2021).

Kovetkeztetés

Osszefoglalva tehat megéllapithatjuk, hogy mig a mentélis egészséggel osszefiiggd
problémak, pl. a depresszioé vagy a hiperaktivitas a lemorzsolodas rizikofaktoraiként
hatnak, szamos intézményi védéfaktor segithet a megel6zésben, legféként az egyetemi
bevonoddas, a tanulmanyokkal kapcsolatos elvarasok atlathatosaga vagy az oktatoi segit-
ség. A pszichologiai rizikdfaktorok kezelése tekintetében, hatvanyozottan megjelenik
a hallgatdi eréforrasokat mozgositd, multikomponensti intervencidk alkalmazédsanak
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sziikségessége. A PPI (positive psychological intervention) 6tvozi a pozitiv pszicholo-
gia és a kognitiv viselkedésterapia elemeit — ezzel hatékonyan 1ép fel a depresszio és a
kedvez6tlen tanulmanyi kimenetelek ellen (Muro és mtsai, 2021). Eredményeink ravila-
gitanak a felnétt ADHD tiineteinek hazai el6forduldsara és szamottevé hozzéjarulasara
a lemorzsoldodas folyamatahoz. A nemzetkdzi szakirodalom javaslatai alapjan a kortars
segitéprogramok, a csoportos tréningek és a tutori rendszerek lizemeltetése segitséget
igérnek az érintett hallgatok bennmaradasanak eldsegitésében (Anastopoulos és King,
2015). Az intézményi faktorok esetében — a hallgatok sziikségleteinek felmérése és
segitd programok bevezetése mellett — kiemelten fontos lenne az egyetemi oktatdk ez
iranyu tajékoztatasa és a tanuldsieredmény-alapt tervezés, mérés-értékelés és kivitelezés
gyakorlati megvalositasa.

Limitaciok

Annak ellenére, hogy kutatdsunk ravilagit a felsdoktatasi lemorzsolodas, az intézményi
tényezdk és pszichologiai valtozok dsszefliggéseire — szdmos korlattal bir. A limitacioi
kozott emlithetd, hogy a keresztmetszeti jelleg miatt ok-okozati magyarazatra nem
kertilhet sor, ezaltal az eredmények nem altalanosithatoéak. A feltart sszefiiggések pilot
kutatasi eredményekként értelmezhetdek. Masodsorban, a mintaban a nappali tagozatos
hallgatok feliilreprezentaltak, megjelenik a sziikségessége a mesterszakos és osztatlan
képzésben részt vevo hallgatokra fokuszalod adatfelvételnek. Kutatasunk célja a lemor-
zsolodasi szandékot befolydsold tényezdk feltérképezése volt, azonban fontos kiegé-
szitése lehet a tényleges lemorzsolodasi ratat meghatarozo faktorok vizsgalata is — egy
reprezentativ, longitudinalis minta kdrében.
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Absztrakt

Napjainkban, a tomegessé valt felséoktatas iddszakaban, a hallgatoi sikeresség fontos intézményi és tarsadalmi
indikatorként tarthatd szamon. Az oktataspolitikai valtozasok, a bolognai rendszerhez valo csatlakozas — a
remények ellenére — a hallgatoi lemorzsolodasra nem hoztak megoldast. Kutatasunk célja azon intézményi és
pszichikai tényezok feltarasa, amelyek leginkabb hozzajarulnak a lemorzsolodasi szandék megjelenéséhez és a
bennmaradas tamogatasahoz. A kvantitativ, online kérddives vizsgalat célcsoportjat a magyarorszagi felséok-
tatasban tanulok alkottak. A Felsdoktatasi Bennmaradas Kérdéiv, a Tanulmanyi Reziliencia Skala, a Felnétt
ADHD Onértékeld Skéla és a Beck Depresszié Kérddiv rovid véltozata szerepeltek az alkalmazott mérdeszko-
z0k kozott. Mintankban 18 és 35 év (M = 23,72 év, SD = 3,90) kozotti, magyarorszagi felsGoktatasban tanuld
hallgaték szerepeltek. Osszesen 395-en vettek részt vizsgalatunkban, ebbdl 263 nd (66,6%). A lineéris regresz-
szidanalizis eredményei alapjan az intézményi tényez6k koziil az egyetemi/tanulmanyi bevonodas, az elvarasok
atlathatosaga, a sajat teljesitménnyel kapcsolatos elvarasok és az oktatdi tamogatas magyaraztak a lemorzso-
lodasi szandékot. A pszichologiai valtozok koziil pedig a depresszio tiinetei, a hallgatoi kitartas, allhatatossag
(perszeverancia) és az ADHD tiinetegylitteséhez tartozo hiperaktivitas jelei voltak a lemorzsolodasi szandék
legerdsebb prediktorai. Eredményeink ravilagitanak a tanulasieredmény-alapi modszertan bennmaradast segit
funkciojara és kiemelik az ADHD-tiinetek szerepét a lemorzsolodasi szandék megjelenésének folyamataban.
Kutatasunk alapként szolgalhat az er6forrasokat mozgositd, multikomponensii intervenciok kidolgozasara a
hazai felsdoktatasban.

Kulesszavak: lemorzsolodassal veszélyeztetett tanuld, lemorzsolodasi okok, ADHD, tanulmanyi reziliencia
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A lemorzsolodas esélyét befolyasolo
tarsadalmi és intézményi tényezok
a felsooktatasban

A felsofokul végzettséggel rendelkezok ardnydnak novelése,

a fiatalok fels6oktatdsba valo bevonzdsa és a hallgatok megtartdsa
az europai kormdnyok oktatdspolitikdjdanak prioritdasai kozé
tartozik. Kutatdasunkban arra keressiik a vdlaszt, hogy a mdr

lemorzsolodott, a lemorzsolodds veszélyének kitett és a kitartéan,
céltudatosan a diplomaszerzés felé tarto, perzisztens hallgatok
miben kiillénboznek egymdstol a fobb szocio-demogrdfiai
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melletti fizetett munkavdllalds és az intézménybe valo tanulmdnyi
és tdrsas bedgyazotisdaguk tekintetében.

Bevezetés

lyének kitettekkel ¢és a kitartdoakkal/perzisztensekkel, igy tovabbi fontos kiillonbsé-
geket tarhatunk fel, és azonosithatjuk azokat a tényezbket, amelyek novelik vagy
enyhithetik a hallgatoi lemorzsolodast. Az Egyesiilt Allamokban és Nyugat-Eurépaban
a felsGoktatasi expanzidé mar az 1960-as években megkezdddott, de a szocializmus alatt
a kdzép- és kelet-eurdpai orszdgokban a kormanyok arra torekedtek, hogy a fels6oktatasi
beiskolazasi aranyt 10% alatt tartsak (Clark és Trow, 1966, Ladéanyi, 1994; Pusztai és
Szabo, 2008). Ennek eredményeként, mig a nyugati vildgban a felsdoktatasi expanzid
els6 hullamaban beiratkozottak gyermekei mar az 1990-es években egyetemre jartak,
addig térségiinkben az elségeneracios hallgatok aranya még mindig magas, egyes régi-
okban 40%-os (Bocsi és mtsai, 2020). Mivel az alacsonyabb iskolazottsag, a vidéki lako-
hely és a kedvez6tlenebb anyagi hattér jellemzi 6ket, ezek a didkok és csaladjaik nehezen
tudjak fedezni a felsdoktatdsi tanulmanyokkal jaré koltségeket, nem rendelkeznek a
gyermekeik tanulmanyai soran hasznosithaté felsdoktatasban szerzett tapasztalatokkal,
s nem tudjak biztositani gyermekeik szamara a megfeleld intellektudlis segitséget sem
(Bocsi és mtsai, 2022).
A szocializmusban az érettségizok egytizede jutott be a felsGoktatasba, ingyen tanul-
hatott, ma azonban a hallgatok egyotdde onkoltséges formaban végzi a tanulmanyait.
Azok a didkok, akik belépéskori pontszamuk alapjan allamilag finanszirozott helyre

K utatasunkban dsszehasonlitjuk a lemorzsolodott hallgatokat a lemorzsolddas veszé-
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jutnak be, 12 féléven keresztiil tanulhatnak tandijmentesen, feltéve, ha az egyetemi
szemesztereik atlaga eléri a torvényben eldirt kiiszobot. Amennyiben ettdl elmaradnak
az eredményeik, onkoltséges formaban tanulhatnak tovabb. Ez a koltségtérités kép-
z¢&si programonként eltérd, de a legrangosabb szakokon (példaul az orvosképzésben)
joval az unids atlag felett vannak, s havi dsszegiik messze meghaladja a minimalbért.
Azok szamara, akik ilyen Osszegii koltségtéritést fizetnek, oriasi kihivast jelent, hogy
eléteremtsék ezt az 6sszeget. A lassu kreditszerzés €s a romlo vizsgaeredmények a kolt-
ségtéritéstdl valo mentesség elvesztéséhez vezetnek, s az jonnan jelentkezd, jelentds
koltségek gyakran arra kényszeritik a hallgatdkat, hogy az egyébként is kihivast jelentd
tanulmanyaik mellett aranytalanul megterheld fizetett munkat vallaljanak (Kocsis és
mtsai, 2022).

Magyarorszagon a felsdoktatas ezredfordulon bekovetkezett hirtelen bdviilése a kapa-
citas jelentds novekedéséhez, az intézmények viszonylagos béségéhez és a hallgatokért
foly6 versenyhez vezetett. A magyar felsdoktatasi rendszer bolognai reformja idején
az intézmények nem vizsgaltak feliil érdemben a tananyag tartalmat: a korabbi &téves,
mar korabban is bdséges, de szinte minden képzési teriileten tilnyomoérészt dominan-
san elméleti jellegi képzések tanterveit haroméves alapképzésekbe siiritették. Az igy
sziiletett alapképzések egy része nem teszi lehetévé a relevans teriileteken valo sikeres
elhelyezkedést. Tovabbi probléma, hogy a fels6oktatasi intézmények gyakran nem tarta-
nak 1épést a hallgatoi populacio valtozo dsszetételével, és irrelevans, elavult pedagogiai
moédszereket alkalmaznak. Ez megneheziti az elkdtelezettség elbizonytalanodaséval,
motivaciovesztéssel kiizdd hallgatok megtartasat (Kalman, 2019).

A szakirodalomban a hallgatdi lemorzsolodast kiilonbozoképpen hatarozzak meg, attol
fliggben, hogy a felsdoktatasi intézmény vagy az egyén szemszogébol vizsgaljak. Az
alap- és kozépfoku oktatasban a lemorzsolodas helyett a korai iskolaelhagyas fogalmat
hasznaljak. A retencioé kifejezést leggyakrabban arra hasznaljak, amikor egy hallgatoi
kohorsz kdvetkezd évfolyamra vald tovabblépési aranyaival, vagy a felvettek és a dip-
lomaszerzdk ardnyaval szamolnak a kutaték (Mortenson, 2012; Szemerszki 2018), ez az
intézményi perspektivat tiikrozi. Tanulmanyunk azonban a felsGoktatasra dsszpontosit az
egyén perspektivajabol. Seidman (2012) a lemorzsolodast a tanulmanyok megszakitasa-
ként értelmezi, és szembedllitja a kitartdo tovabbhaladassal (perzisztenciaval), amikor a
hallgatok elkdtelezettek a diploma megszerzése irant, €s megteszik az ehhez sziikséges
er6feszitéseket (Astin, 1993; Tinto, 1993).

A lemorzsolodas okainak vizsgalata egyidds a fels6oktatasi expanzioval (Tinto,
1993). Eurdpaban a kutatasok joval késébb kezdddtek, mint az Egyesiilt Allamok-
ban (Tinto, 1975; Wolter, 2014). A bolognai reform a viszonylag hosszl felsdoktatasi
tanulmanyi iddszakot ciklusokra osztotta fel azzal a céllal, hogy felgyorsitsa a diplo-
maszerzést, és a hallgatok szélesebb kore szamara tegye elérhetévé (Pusztai és Szabo,
2008). A strukturalis reform azonban nem vezetett a lemorzsolodas csokkenéséhez, €s a
jelenség megértése még a 2010-es években is a felsdoktatasi kutatasok egyik f6 kihivasa
maradt. A kutatok olyan vizsgalatokat siirgetnek, amelyek figyelembe veszik a fels6ok-
tatasi rendszerek nemzeti sajatossagait, mert felismerték, hogy a rendszerek sajatossagai
nagy hatassal vannak a lemorzsolddasra (Kehm ¢és mtsai, 2019; Wollscheid és mtsai,
2015). A nemzeti felsdoktatasi rendszerek kozott a f6 kiilonbség az, hogy mennyire
szelektivek a hallgatok felsdoktatasi be- és kilépésekor (Wollscheid és mtsai, 2015).
Egy masik kiilonbség az, hogy a szabdlyozas és a tanterv mennyire igyekszik fékezni
a hallgatok elérehaladasat és a palyakorrekcios lehet6ségeit. Tovabba igen jelentOsen
kiilonboznek a tandij-, illetve koltségtérités altal érintettek aranya ¢és a kiillonbozo kolt-
ségek mértéke szerint, rdadasul a hallgatoi dsztondijakban és juttatdsokban részesiilok
aranya ¢s ezek Osszege is igen valtozatos (Arulampalam és mtsai, 2007; O’Neill és
mtsai, 2011; Kehm, 2019).
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Jelen elemzésiink elméleti megalapozasahoz roviden felvazoljuk a lemorzsolodas
lehetséges magyarazo6 tényezdit és a lemorzsolddassal kapcsolatos eddigi kutatdsaink
legfontosabb eredményeit. A mddszertani hattér ismertetése utan tobbvaltozds statisz-
tikai modszerekkel vizsgaljuk a lemorzsolodott, a lemorzsolodas veszélyének kitett és
a perzisztens tanulok kozotti kiilonbségeket, majd feltarjuk az egyes csoportba keriilés
esélyét magyarazo tényezoket.

Szakirodalmi attekintés
A hallgatoi lemorzsolddas tendencidi és okai

Az Europai Uni6 orszagaiban korilbeliil 17,5 millié hallgaté végez felsdoktatasi tanul-
manyokat, akiknek jelentds része végiil soha nem szerez diplomat (Wollscheid és mtsai,
2015). Az orszagok kozotti 6sszehasonlitas gyakorlatilag lehetetlen, nemcsak azért, mert
a felsOoktatasi tanulméanyok szabdlyozasa eltérd, hanem azért is, mert a lemorzsolodas
mérésének moddszerei nem kovetkezetesek (vagy egy évfolyam hallgatdi 1étszamat
kovetik végig tanulmanyaik soran, vagy az adott évben beiratkozo ¢és kilépd hallgatok
aranyat regisztraljak). A mérési modszerektdl fiiggetleniil a lemorzsolddasi aranyok
orszagonként nagymértékben eltérhetnek. Mig példaul az Egyesiilt Kirdlysagban az
alapképzésben részt vevo hallgatok tobb mint 70 szazaléka végez a tantervben rogzitett
képzési idon beliil, addig Hollandidban, Belgiumban és Ausztridban kevesebb mint 30
szazalékuk (OECD, 2019). Kozép- és Kelet-Eurépaban a tanulmanyaikat be nem fejezé
hallgatok aranya magasabb az unios atlagnal (Gebel és Baranowska-Rataj, 2012; Hatos
¢és Pop, 2019; Pasztor, 2018; Stiburek és mtsai, 2017). A felséfoku tanulmanyaikat befe-
jezo hallgatok aranyat tekintve Magyarorszag a 21. szazad elsd két évtizedében az unids
orszagok kozott a kozépmezonyben helyezkedett el (Wollscheid, 2015).

Tobb kutatd vizsgélta a lemorzsolodott hallgatok tarsadalmi hatterét, palyavalasztasi
¢és intézményi jellemzo6it (Gairin és mtsai, 2014; Godor, 2017; Markos és mtsai, 2019;
Pusztai és mtsai, 2019; Varadi és mtsai, 2019; Zajac és Komendant-Brodowska, 2019).
JelentGsen arnyalta a korabbi képet egy 2018-as magyarorszagi kutatas, mely klasztere-
lemzést alkalmazva négyféle lemorzsolddd hallgatétipust kiilonboztetett meg (Kovacs
¢és mtsai, 2019; Pusztai és mtsai, 2019). Az els6 tipusba azok a hallgatok keriiltek, akik
anyagi okok miatt hagytdk abba a tanulmanyaikat, mivel a tanulményaik koltségei (koz-
lekedés, megélhetés, szallas, tankonyvek és tanszerek, informatikai eszkdzok stb.) maga-
sak voltak, mikdzben a hallgatoi juttatdsok (timogatott kollégium, hallgatoi 6sztdndij)
nem voltak szamukra elérhet6k. Ok dontden alacsony tarsadalmi statusu hallgatok, akik
nem kaptak tdmogatast a csaladjuktol, ezért tal sok fizetett munkat vallaltak ahhoz, hogy
tanulmanyaikat sikeresen folytathassak (Kocsis, 2020). A masodik tipusba azok a hallga-
tok tartoztak, akiknek tanulmanyi nehézségeik meriiltek fel, illetve azok, akik a felséok-
tatasi intézmény altal nyujtott tdmogatas hianyat szenvedték meg. Kudarcaikat a tanterv
rugalmatlansaganak, a nem megfeleld informacidaramlasnak, a hatékony tanulast és a
hallgatoi 6nallosagot akadalyozo intézményi kornyezetnek, a kozombds vagy inkom-
petens oktatoknak, valamint az informaciét visszatarté adminisztrativ személyzetnek
tulajdonitottak (Godor, 2017; Pusztai és mtsai, 2019). Kuh és munkatarsai is ugy vélik,
hogy a lemorzsolddas egyik legfontosabb tényezdje az, ha a hallgatd(k) nem érzékelnek
semmilyen intézményi tdmogatast a tanulmanyi és szocialis problémaik lekiizdéséhez
(Kuh ¢és mtsai, 2006). Ebben a csoportban feltiinéen sokan vannak, akiknek a tanul-
manyaik elején elért igéretes eredményeik (magas bekertilési pontszam, nyelvvizsgak,
emelt szintl érettségik, elokeld versenyeredmények) ellenére romlik a teljesitményiik.
A harmadik csoportba pedig azok tartoztak, akik kidbrandultak a fels6oktatasbol, vagy
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az elhibazott palyavalasztasi dontés utan egy szamukra nem megfeleld szakon vagy
intézményben kotottek ki, vagy csalddtak a felsdoktatasban a szamukra érdektelen és
elavult tananyagok vagy az elidegenitd oktatasi és értékelési kultura miatt (Gairin, 2017).
Ebben a csoportban tdbb volt a kedvezd hattérrel rendelkezd hallgatd, akik altalaban
ujabb kisérletet tettek a felsGoktatassal mas szakokon (Bocsi és mtsai, 2019). A negye-
dik tipusba a legreménytelenebb helyzetben 1évo, tanulmanyi és anyagi nehézségekkel
egyarant kiizdé lemorzsolodo hallgatok tartoztak. Legtobbjiiknek nem volt kapcsolata
senkivel, akivel tudott volna beszélni tanulmanyi problémair6l, mikdozben még a tdbbi
hallgatonak is kevesebb mint a felének volt erre lehetdsége. Ezek az eredmények ramu-
tattak, hogy a lemorzsolddoé hallgatok csoportja nem egységes, hanem sokszinil, masrészt
ravilagitanak az intézményi kornyezet fontossagara is (Hatos és Pop, 2019). Yorke és
Longden szintén a lemorzsolddas tobb okat tarja fel, és arra a kovetkeztetésre jutott, hogy
épp emiatt a sokszinliség miatt sem az intézményi, sem a szakpolitikai dontéshozok nem
tudjak egyetlen tollvonassal megoldani a lemorzsolédas problémajat (Yorke és Longden,
2004).

A lemorzsolodast magyarazo tényezdk a korabbi kutatdsokban

A lemorzsolodas mikroszintii magyarazo tényezo6i kozé tartozik a diakok tarsadal-
mi-gazdasagi hattere, neme, etnikai kisebbségi hovatartozasa, az altalanos és kdzépfoku
oktatasban gyokerezé hidnyossagaik, valamint a tanulmanyi eredményeik (Kehm és
mtsai, 2019; Pusztai és mtsai, 2019; Wolter, 2014). A nemek tekintetében a kutatasok
kimutattak, hogy mig korabban a nék kevésbé voltak perzisztensek, az utobbi évti-
zedekben elényre tettek szert a férfiakkal szemben (Ceglédi és mtsai, 2022; St. John,
2001). Ami a tarsadalmi-gazdasagi hatteret illeti, az expanzié nem az alacsony statu-
suaknak kedvezett, mert kétszer annyi hallgato iratkozott be a felsdéoktatasba magas
tarsadalmi-gazdasagi statusu csaladokbdl, mint alacsony statustiakbol; ugyanakkor az
elébbi csoportbdl tizszer annyian jutottak el a diplomaig (Bradley, 2017; Li és Carroll,
2020; Stinebrickner és Stinebrickner, 2014; Wollscheid, 2014). Tovabbi f6 okok a tanul-
manyok koltségeibdl és az alacsony gazdasagi statusbol eredé nehézségek, amelyek a
tanulmanyok alatti fizetett munka és az eladosodas negativ spiraljaba keriilé hallgatok
szamara komoly kockazati tényezdk (Dwenger és mtsai, 2012; Hiibner, 2012; Kocsis,
2020; Ross és mtsai, 2006).

A lemorzsolddas intézményi okainak keresése (més néven az intézményi hatas) a
kutatasok fontos iranyat képezi. A nagymértékli lemorzsolodashoz hozzajaruld tényezok
kozott vizsgalandd az intézményi kdrnyezet, az intézményi kultarat jellemz6 kapcsolati
halok és kapcsolattartasi normak, valamint az intézmény altal nyujtott szolgaltatasok,
a kdzombos vagy az elérehaladast akadalyozé intézményi szabalyrendszer. Tovabba
az oktatdi szerepfelfogés intézményi hagyomanyokban gydkerezd jellemzdi is befo-
lyasoljak a hallgatok beilleszkedését és elkotelezddését (Heublein, 2014; Pascarella és
Terenzini, 2005; Pusztai, 2011; Tinto, 1993). Az intézményi kornyezet vizsgalatakor
szem el6tt kell tartani, hogy az intézmény jellege nem azonos az egyes hallgatoknak az
intézményrol alkotott elképzeléseivel, ez a kiilonbozo egyéni perspektivabol kiilonbdzo-
nek tiinhet (Astin és Antonio, 2012; Pusztai, 2011). Egy masik buktato, hogy a kornyezet
tulajdonséagait gyakran dsszekeverik a hallgatdi részvétel intenzitasaval (Astin, 1993),
kornyezetre, az utobbi pedig az egyénre vonatkozik, ezért a kettét kiilon kell elemezni.
A rendelkezésre allo adatok alapjan ez a tanulmany e jelenségek jobb megértését kivanja
elérni azaltal, hogy egyértelmii kiilonbséget tesz a hallgatok belépéskori mar birtokolt
jellemzdi és intézményi integracidjuk, kapcsolati beagyazodasuk révén elérhetd intéz-
ményi hatasok kozott.
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Az intézményi integracio hatdsai

A lemorzsolddassal kapcsolatos korai kutatdsok a tanulok szocializacids folyamataira,
azaz az intézmények kapcsolati haloiba vald belépésiikre és a kiilsé kapcsolati haloktol
valo eltavolodasukra iranyitottak figyelmiiket. Tinto a hallgatok lemorzsolodasaval kap-
csolatos empirikus kutatasa alapjan fogalmazta meg a tanul6i integracié elméletét (Tinto,
1975, 1993). A hallgatoéi szocializacié harom szakaszat kiilonboztette meg: a hallgatod
felsdoktatasi belépés elotti kornyezetével vald csokkend és valtozo interakcidk, a korab-
ban dominans normarendszerbdl valé atmenet, valamint az 1j interakcids mintak elsa-
jatitasanak szakasza. Ezek mindegyike elengedhetetlen ahhoz, hogy valaki kompetens
hallgatova valjon. Azok a hallgatok, akik korabbi iskolai kozdsségiiktdl, a csaladjuktol,
a kozépiskolai baratoktol eltavolodtak, sziikségszerlien egyfajta normativ ,,senkifold-
jére”, azaz anomias allapotba kertilnek (Tinto, 1993). E harom szakasz (levalas, atmenet,
beilleszkedés) soran a didkoknak el6szor is el kell szakadniuk a korabbi kdzosségeik
értékrendjétél és normarendszerétdl, ami még nem jar egyiitt a fels6oktatasi kornye-
zetnek megfeleld kultira elsajatitasaval, és elkeriilhetetleniil bizonytalansaggal jar. Az
atmeneti idGszak sikeres atvészelése utan a hallgatok integralodhatnak a felsGoktatasba.
Ha azonban az atmenet nem zokkenémentes, el6fordulhat, hogy nem valnak valoban
felsdoktatasi hallgatokka, ami elobb-utébb lemorzsolodashoz vezet (Tinto, 1993).

Egy masik elmélet, Astin (1993) hallgatoi részvételi modellje szerint a hallgatéi kitar-
tast a hallgatok felsGoktatdsi intézményben vald aktiv és iddigényes részvétele tamogatja
leginkabb, mind a tanoéran kiviili tevékenységek, mind az egyetemen végzett fizetett
vagy onkéntes munka tekintetében. Tinto (1993) elmélete szerint az egyetemen beliili
kapcsolatok donté megel6z6 szerepet jatszanak, és a hallgatok helyzetiikrél alkotott, az
egyetemi kapcsolatok altal befolyasolt képe hatarozza meg, hogy elkotelezettek lesz-
nek-e tanulmanyaik befejezése irant. Berger és Milem az Astin és Tinto altal kidolgozott
koncepcidkat 6tvozte sajat perzisztencia-modelljében, és a perzisztenssé valas feltéte-
lének tekintette a hallgatok idébefektetését és erdfeszitéseit, mivel ezaltal a hallgatok
erdteljesebb beagyazottsagra tesznek szert, ami altal minden kisebb-nagyobb nehézség
ellenére folyamatos tamogatast kap a diplomaszerzés melletti elkdtelezettségiik (Berger
¢és Milem, 1999; Milem és Berger, 1997). Mind Astin (1993) bevonddasi elmélete, mind
Tinto (1993) hallgatdi beagyazodasi elmélete azt allitja, hogy minél jobban beagyazod-
nak a hallgatok az egyetemi életbe (azaltal, hogy tagjava valnak a kampuszon beliili
csoportoknak és kapcsolathalozatoknak, s interakcidoba 1épnek a hallgatotarsakkal és az
oktatokkal), annal ellenallobba valnak a lemorzsolodassal szemben, mivel elsajatitjak
azokat a normakat és procedurakat, amelyek erdsitik az intézményhez valé kotddéstiket.
Az intézmény kapcsolati haldjaba valo hallgatoi integralodas és a lemorzsolodas kdzotti
Osszefiiggésrol szolo tudasunkat tovabb finomitottdk a nem hagyomanyos hallgatokkal
kapcsolatos kutatasok, amelyek kimutattdk az elidegenedés és az integralatlansag ész-
lelésének hatasat a lemorzsolddas kockazatara (Bradley, 2017; Reay és mtsai, 2009).
Ezekben a tanulmanyokban a hallgatoi integracié kiillonbségeit azzal magyarazzak, hogy
a magasan képzett sziilok gyermekei jobban tudnak kommunikalni az oktatokkal, s tobb
elismerést kapnak didktarsaiktdl is. Emellett a magasabb tarsadalmi-gazdasagi statust
hallgatok tobb iddt tudnak az egyetemen tolteni, mivel nem terheli ket a fizetett mun-
kavallalas kényszere.

Az intézményi kornyezet részletesebb modelljei az integracios folyamat pszichologiai
aspektusaira koncentraltak (Braxton, 2000). Kahu (2011) modelljében helyet kapnak az
intézményi és egyéni szinten mért strukturalis és pszichoszocialis tényezok, amelyek a
tanulmanyok kitarté folytatasa melletti elkotelezddést befolyasoljak. Kerby (2015) kiter-
jesztette Tinto modelljét, és kiilonbséget tett a kiilsd tényezok (mint az oktataspolitika
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¢és oktatasi klima), a belso tényezék (mint az intézményi kultira és klima), valamint az
adaptiv tényezok (a konkrét helyzet érzékelése) onkéntes lemorzsoldédasra gyakorolt
hatésa kozott.

Kutatasainkban azt is vizsgaltuk, hogy a fels6oktatdsi tanulmanyi és tarsas kdrnyezet
milyen hatassal van a hallgatoknak a tanulmanyaik folytatasaval kapcsolatos meggy6z6-
désére. Az intézményi kornyezetet kapcsolati halonak tekintjiik, s a beagyazottsag fogal-
mat alkalmazzuk a hallgatok e halozathoz vald kotddésének leirasara (Pusztai, 2011).
A hallgatdk intézményi intergeneracios (pl. oktatokkal valo kapcsolat) és intrageneracios
(pl. didktarsakkal vald kapcsolat) beagyazottsaga tobb dimenziéval mérhetd, mint pél-
daul a kapcsolatok iranyultsaga, a bedgyazottsag erdssége és multiplexitasa, az egyén
intézményen beliili és kiviili tarsas tevékenységeinek kore és a koztiik 1évo kapcesolat.
A hazai bolognai szerkezetvaltas utani els6 hallgatoi generacid esetén azt talaltuk, hogy
a korai amerikai kutatasi eredményekkel (Astin, 1993) ellentétben az erds, kizarolag int-
rageneracids bedgyazottsag nem segitette eld a hallgatok tanulmanyi eredményességét,
hanem még novelte is a kudarc valdszintiségét. Ezt az intézményben dominans helyze-
tértelmezés, magatartasmintak és attitidok hatdsanak tulajdonitottuk, amelyek tobbnyire
nem tamogattak az egyén eredményességét (Pusztai, 2011). Ezzel szemben eredménye-
ink szerint az oktatokkal valoé kapcsolat szignifikans pozitiv hatassal volt a tanulmanyi
sikerre, és valamennyi vizsgalatunk megerdsitette, hogy az intergeneracids intézményi
kapcsolatok figyelemre mélté modon tamogattak a hallgatdi elémenetelt (Pusztai, 2011).
Ebben a tanulméanyban az oktatokkal vald intézményen beliili kapcsolatokat intergene-
raciosnak, a didktarsakkal vald kapcsolatokat pedig intrageneraciosnak hatdroztuk meg.
Jelen tanulmany nem vizsgalja a sziilékkel és az intézményen kiviili baratokkal valo
kapcsolat hatasat, amit korabbi tanulmanyok mar feltartak (Pusztai, 2019; Pusztai és
mtsai, 2021).

Kutatasi kérdések és hipotézisek

A tanulmany célja, hogy feltarja a lemorzsolodas-perzisztencia tengely két polusa kdzott
elhelyezked6 tanulocsoportok kozotti kiilonbségeket a demografiai, tarsadalmi-gazda-
sagi Osszetételiik és intézményi integraciojuk tekintetében. Osszehasonlitjuk a tanulma-
nyaikat abbahagy¢ hallgatokat (lemorzsolodo hallgatok), a tanulmanyaikat folytato, de
a diploma megszerzésében bizonytalan hallgatokat (lemorzsolodés veszélyének kitett
hallgatok) ¢s a tanulmanyaik befejezése irant elkotelezett hallgatokat (perzisztens hallga-
tok). Elsoként kétvaltozds modszerekkel vetjiik 6ssze a harom hallgatéi csoportot, majd
multinomialis logisztikus regressziot is alkalmazunk a lemorzsolodasnak, a lemorzsolo-
das veszélyének és a kitartas esélyének a vizsgalatara.

Hipotéziseinket a kdvetkezdképpen fogalmaztuk meg:

H1: Az oktatasi rendszerben mutatkoz6 férfihatrany-elmélet alapjan (1d. Fényes, 2009;
Ceglédi és mtsai, 2022) feltételezziik, hogy a lemorzsolddas esélye és kockazata
nagyobb a férfi hallgatok korében, mint a néi hallgatoknal.

H2: A tarsadalmi statusz kiilonbségeire vonatkozo korabbi megallapitasaink alapjan a
diplomaszerzési aranyok tekintetében (Reay és mtsai, 2009; Pusztai, 2011) azt is
feltételezziik, hogy a hatranyos tarsadalmi-gazdasagi hattérrel rendelkezd didkok
korében nagyobb a lemorzsolodas esélye és a lemorzsolodas kockazata.

H3: Az intézményi integracionak a tanulmanyi sikerre gyakorolt hatdsaval kapcsolatos
eredmények (Astin, 1993; Tinto, 1993) alapjan feltételezziik, hogy az oktatokkal
¢és a diaktarsakkal valo kiterjedt kapcsolatok csokkentik a lemorzsolodas kocka-
zatat és novelik a perzisztens hallgatova valas esélyét.
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H4: Emellett a lemorzsolodas kockazataval kapcsolatos korabbi eredményeink (Pusz-
tai és mtsai, 2019) alapjan feltételezziik, hogy a lemorzsolodas esélye nagyobb
azok korében, akiknek a tanulmanyaik soran akar egy félévre is tandijat kellett
fizetniiik.

HS: Tovabba, Kocsis (2020) tanulmanya alapjan feltételezziik, hogy a tanulmanyok
alatti fizetett munka negativan befolyasolja a perzisztens hallgatova valast.

Adatok és modszerek

Kutatasunkat a CHERD-H (Center for Higher Educational Research and Development)
DEPART 2018 (N = 587) és PERSIST 2019 (N = 1895) hallgatoi kérdbives adatfelvé-
telek alapjan késziilt adatbazisaira alapoztuk. A kutatas elsédleges célja a perzisztencia
¢és a lemorzsolddas hatterének és meghatarozo tényezdinek feltarasa volt. Mindkét adat-
felvétel a kutatokdzpont hallgatéi kérddives kutatassorozatanak része, amely a jelenlegi
¢és volt hallgatok tanulmanyi eredményérdl, hallgatoi életpalyajarol, szocidlis hatteré-
rél, tobbdimenzids teljesitménymutatokrol (tanulmanyokon kiviili munka, onértékelés,
kiilfoldi tanulmanyok, perzisztencia, tanoran kiviili tevékenységek stb.), életmodrol,
szabadidds tevékenységekrdl, értékpreferenciakrol, foglalkoztatasi formakrol, a tanulas
¢és a fizetett munka végzésének motivacioirol, valamint a lemorzsolddasrdl és intézmé-
nyi tényezokrol tartalmaz adatokat. A kérddéiv kérdésblokkjait 2003 ota rendszeresen
hasznaltuk és teszteltiik korabbi kutatasainkban (Pusztai, 2011). A kérd6iv megfelelt a
Debreceni Egyetem Kutatasetikai Kodexében foglalt adatvédelmi és onkéntességi irany-
elveknek: a valaszadokat irdsban és szdoban is tajékoztattuk arrol, hogy a kérdoiv kitoltése
onkéntes, és az eredményeket név nélkiil hasznaljuk fel a statisztikai elemzéshez.

A DEPART 2018 adatfelvétel olyan volt hallgatokat célzott meg, akik az el6z0 tiz
évben diplomaszerzés nélkiil hagytak abba tanulmanyaikat foként a kelet-magyarorszagi
felsdoktatasi régiobeli felsdoktatasi intézményekben (Kovacs és mtsai, 2019). A kutatas
soran holabda mintavételt alkalmaztak. Ennek eredményeként a minta nem reprezentativ,
ugyanakkor — figyelembe véve, hogy a lemorzsolodott hallgatok egy ritkan és nehezen
elérhetd, rejtett csoport, amelyrdl a felsoktatasi intézmények mar nem tudnak adatokat
szolgalttani — az ilyen (viszonylag) magas elemszamu adatfelvétel ritkasagnak szamit.

A PERSIST 2019 adatfelvételt 2018-2019 forduldjan végeztilk Magyarorszag ugyana-

crer

sy

a kilfoldi részminta kizarasaval csak a kelet-magyarorszagi felsdoktatasi intézmények
hallgatoit vizsgaltuk (N = 857), mivel ez illeszthet6 a DEPART 2018 adatbazishoz. Kuta-
tasaink azért fokuszalnak erre a régidra, mert itt a legmagasabb a hatranyos helyzetli és a
nem hagyomanyos hallgatdk aranya a felsGoktatdsban, akiket a lemorzsolddas veszélye
fenyeget az orszagban (Hegediis, 2016). A PERSIST adatbazist tulajdonképpen refe-
rencia almintaként hasznaltuk, hogy a lemorzsolodd hallgatokat Gsszehasonlithassuk a
tovabbhaladokkal. A Magyarorszagon vett minta az egyetemi karok, képzési teriiletek és
a finanszirozas szerint reprezentalja az alapsokasag 0sszetételét, azonban nem valdszint-
ségi minta, mert a hallgatokat kvotak segitségével valasztottak ki a kérdezdbiztosok.

A vizsgalt valtozok és meérdeszkozok
A perzisztencia mérésére a diplomaszerzés melletti elkotelezettségre vonatkozoé allitaso-
kat hasznaltuk a Persistence/Voluntary Dropout Decision Scale (Pascarella és Terenzini,

1980) alapjan (Chronbach a = 0,818). A kilenc tételbdl allé kérdéssor azt vizsgalja, hogy
a hallgatok mennyire elkotelezettek a diplomaszerzés irant, mennyire tartjak hasznosnak
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a tanulmanyaikat, és milyen eréfeszitéseket tesznek az ora- és vizsgakovetelmények
teljesitése érdekében (Cabrera és mtsai, 1992; Kovacs, 2022). A PERSIST 2019 adat-
bazisban a skalabol 1étrehoztunk egy fékomponenst (KMO-index = 0,846, magyarazott
variancia: 59,421%), és kiszdmitottuk az atlagat. Azokat a hallgatokat, akiknél a mutato
az atlag alatt volt, a lemorzsolodas veszélyének kitett diakokként kezeltiik, az atlag feletti
értékkel rendelkezéket pedig perzisztens hallgatokként azonositottuk. Az elemzéshez a
DEPART 2018 adatbazist és a PERSIST 2019 adatbazis magyarorszagi almintajat dssze-
vontuk (N = 1441), és a résztvevoket harom csoportra osztottuk: lemorzsolédd didkok
(n = 584), lemorzsoldodas altal veszélyeztetett didkok (n = 453) és perzisztens didkok
(n =404). Mivel a nemzetkdzi tanulmanyokban tobbnyire a diplomaszerzdok és a lemor-
zsolodok Osszehasonlitasara vallalkoznak (Giani, 2020), ezért megkozelitésiink, mely
a lemorzsolddo ¢és a perzisztens skalan elhelyezkedd harom csoportot hasonlit &ssze,
modszertani ujdonsagnak szamit.

Az elsé magyarazo valtozo a valaszadé neme volt (1 — férfi, 0 — nd). A kérddiv szamos
kérdést tartalmazott a valaszadok tarsadalmi hatterére vonatkozoan. A valtozok koziil a
kovetkezdket vizsgaltuk tobbféleképpen: a sziildk iskolai végzettsége (1 — felséfoku, 0 —
kozépfoka vagy altalanos iskolai), a 14 éves kori lakohely (1 — nagyvaros, 0 — falu vagy
kisvaros), a valaszadok objektiv anyagi helyzete (a tartos javak birtoklasat jelz6 index
[1-6]),! az egyéni anyagi helyzet szubjektiv mutatoja, amely feltarja, hogy a valaszadd
megengedhet-e¢ maganak jelentds kiadasokat, vagy még az alapvetd kiadasokat sem tudja
fedezni (1-4), és a kdrnyezetéhez viszonyitott, relativ anyagi helyzet (1-5 skala, ahol a
3 az atlagos helyzetet jelenti).

A szakirodalom és korabbi kutatasi eredményeink (Kovacs és mtsai, 2019) alapjan
megvizsgaltuk néhany kockazati tényezd hatasat is. Megkérdeztiik a hallgatokat arrol,
hogy hany félévet toltottek koltségtéritéses képzésben (kodolva: 0 — egyet sem, 1 — leg-
alabb egy félévet), valamint arr6l, hogy végeztek-e fizetett munkat, és milyen gyakran
(0 —soha, 1 —legalabb évente). Az intergeneraciods intézményi beagyazottsag vizsgalatara
alkalmazott, korabban altalunk fejlesztett mérdeszkoz egyrészt az oktatod-hallgatd kon-
taktusokat, masrészt a hallgatotarsak felé iranyuld kapcsolatokat térképezte fel (Pusztai,
2011). Olyan itemeket tartalmazott, mint példaul, hogy van-e olyan egyetemi oktato,
akivel maganéleti, tanulmanyi, tudomanyos vagy kozéleti témakat beszélhetnek meg,
akihez tanacsért fordulhatnak, vagy aki kiilonos figyelmet fordit a karrierjiikre (valaszle-
hetdségek: egy, egynél tobb, egy sem; Osszetett index koédolva 0—16). Hasonlo kérdéseket
tettlink fel a didktarsakkal kapcsolatban is az intrageneracios bedgyazottsdg mérésére,
miszerint van-e olyan hallgatotarsa, akivel kiilonb6zd, tanulmanyokkal, maganélettel
és jovotervekkel kapcsolatos témakban vagy tevékenységekben egyiitt tud miikddni,
tamogatast tud kapni (valaszlehetéségek: igen vagy nem, dsszetett index kodolva 0-10).

Modszerek

Az adatok elemzését az SPSS 24 programmal végeztiik. El6szor kétvaltozos elemzést
végeztiink a harom tanuldcsoport (perzisztens, lemorzsolodas veszélyének kitett, illetve
mar lemorzsolodott) dsszehasonlitasara. Kontingenciatablazatokat és khi-négyzet probat
alkalmaztunk a kategorikus (dummy) magyarazé valtozokra, nevezetesen a hallgatok
nemére, az anya ¢s az apa iskolai végzettségére, a 14 éves kori lakohelyre, s arra, hogy
legalabb egy félévet onkdltséges képzési formaban toltottek, illetve fizetett munkat végez-
tek a tanulmanyok alatt. Varianciaanalizist alkalmaztunk a folytonos magyarazo valtozok
vizsgalatara (objektiv, szubjektiv és relativ anyagi helyzet, kapcsolatok az egyetemi okta-
tokkal és a diaktarsakkal). A masodik szakaszban multinomialis logisztikus regresszide-
lemzést végeztiink, hogy feltarjuk a magyarazd valtozok hatasat a perzisztens hallgatoi
statusz, a lemorzsolodas veszélyének kitettek kdzeé tartozas és a lemorzsolddas esélyére.
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Eredmények
Keétvaltozos elemzeés

A tanulmany f6 kérdése az, hogy milyen kiilonbségek mutathatok ki a penzisztens
hallgatok, a lemorzsolodas veszélyének kitett hallgatok és a lemorzsolodott hallgatok
kozott demografiai, tarsadalmi-gazdasagi hatteriik és felsdoktatasi tanulmanyaik jel-
lemzdi tekintetében. Szignifikans kiilonbségeket talaltunk a harom csoport kozott szinte
valamennyi vizsgalt valtozo tekintetében (1d. az 1. és 2. tablazatot). Egyediil a 14 éves
kori lakohely nem kiilonb6zott a harom csoportban (a teljes mintaban a diakok 65,7%-a
kisvarosban vagy faluban, 34,3%-a pedig nagyobb varosban ¢lt).

1. tablazat. A kategoridlis magyarazo valtozok a lemorzsolodas szerinti harom hallgatoi
csoportban (kontingenciatablazatok, khi-négyzet teszt, az aldhuzott értékek esetében
a korrigalt reziduum nagyobb, mint kettd)

Alemorzsolo- Lemorzso- Khi-
Perzisztens | dasi kockazat- , Osszesen | négyzet | N
nak kitett 1odott szig

férfi 32,8% 47.1% 46.2% 42,6% 0,000 | 1373
{zfyojl‘(’)k“ vegzettseg 64.1% 59.6% 31,5% | 49,5% | 0,000 | 1441
{;L?S’ku vegzetiscg 45.5% 40.6% 228% | 34.8% | 0000 | 1441
valaha is részt vett tan-

. L. 31,4% 36,0% 50.3% 40,0% 0,000 | 1374
dijfizetési programban =
Fizetett munkat végzett 57,8% 64.1% 52,1% 57,6% 0,001 | 1387

Referenciaértékek: no; befejezett altalanos vagy kozépfoku oktatas; csak tandijmentesen tanult; tanulmanyai
alatt nem végzett fizetett munkat.

2. tablazat. A folytonos magyarazo valtozok a lemorzsolodas szerinti harom hallgatoi csoportban
(az atlagok osszehasonlitasa, zardjelben a standard eltérés, az ANOVA teszt szignifikancidja)

A lemorzso-
Perzisztens | 16dasi kocka- Lell;l:l)(l;:tso- Osszesen AI;IZ?VA N

zatnak Kitett &
Objektiv anyagi helyzet 1,76 1,43
index (1-6) (143) 1,63 (1,4) | 1,05(1,24) (L3g) | 0000 | 1441
Szubjektiv anyagi 33
helyzet (1-4) (0.56) 3,17(0,59) | 29(0,75) |3,1(0,67)| 0,000 | 1389
Relativ anyagi helyzet 33 3,13
(1-5) (0.69) 3,22(0,72) | 2,93 (0,85) (0.78) 0,000 | 1389
Kapcsolatok az 3,6
oktatokkal, index (0-16) 3.5) 2,58 (3,17) | 2,52(3,17) | 2,84 (3,3) | 0,000 | 1441
Kapcsolatok a hallgato- 8,14 7,27
tarsakkal, index (0-10) (2,18) 7:58(2:54) | 643(331) (2,39) 0,000 | 1441
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Az 1. és 2. tablazat azt mutatja, hogy a
férfiak alulreprezentaltak a perzisztens hall-
gatdk kozott, és feliilreprezentaltak mind a
lemorzsolddas veszélyének kitettek, mind
a lemorzsolodott hallgatok kozott. A felso-
foku végzettséggel rendelkezé anyak ara-
nya a perzisztensek korében koriilbeliil
kétharmad, a lemorzsolddas veszélyének
kitettek korében valamivel kisebb, de a mar
lemorzsolddottak korében csak koriilbeliil
egyharmad. Hasonld a mintazat a diplomas
apak esetében is, bar alacsonyabb aranyban
(45,2%, 40,6%, illetve 22,8%). Ez valo-
szinlileg annak kdszonhetd, hogy Magyar-
orszagon a tarsadalomban altalanos nemi
szerepelvarasoknak és az iskolarendszer
sajatossagainak koszonhetden a férfiakat
hagyomanyosan a szakképzés felé terelik,
hogy hamarabb eclhelyezkedhessenek ¢és
keresni kezdjenek, mig a néket gyakran az
altalanos kozépfoku oktatdsra 6sztonzik,

Az 1. és 2. tdbldzat azt mutatja,
hogy a férfiak alulreprezen-
ldltak a perzisztens hallgatok
kozott, és feliilreprezentdltak
mind a lemorzsolodds veszélye-
nek kitettek, mind a lemorzso-
lodott hallgatok kozott. A felso-
Jokui végzettséggel rendelkezd
anydk ardnya a perzisztensek
koreben kortilbeliil kétharmad,
a lemorzsolodds veszélyének
kitettek kérében valamivel
kisebb, de a mdr lemorzsolo-
dottak kérében csak kortilbeliil
egyharmad. Hasonlo a mintd-

zat a diplomds apdk esetében
is, bar alacsonyabb ardnyban
(45,2%, 40,6%, illetve 22,8% ).

amely utan nagyobb valdszintiséggel jelent-
keztek felsGoktatasba. A korabbi eredmé-
nyekkel dsszhangban a perzisztens hallgatok
objektiv, szubjektiv és relativ anyagi hely-
zete a legkedvezdbb, valamivel elmarad ett6l
a lemorzsolddas veszélyének kitett hallgatoké, azonban a lemorzsolddottak anyagi hely-
zete egyértelmiien a legrosszabb.

Az intézményi integraciora ratérve, a hallgatotarsakkal vald kapcsolat a legszélesebb
kor(i a perzisztens csoportban, ¢és a leggyengébb a lemorzsolddottak korében, azonban
kizardlag a perzisztens csoportnak van viszonylag magas atlaga az egyetemi oktatokkal
vald kapcsolat tekintetében, mivel a lemorzsolddottak és a lemorzsolodas veszélyének
kitett hallgatok ebben nem kiilonbéznek egymastol. Tovabbi eredmény, hogy a lemor-
zsolodott hallgatok mintegy felének kellett legalabb egy félévben koltségtéritést fizetnie,
mig a masik két csoportban ez az arany csak koriilbeliil egyharmad. Végiil elgondol-
kodtat6 eredmény, hogy a lemorzsolodas kockazatanak kitettek korében a legnagyobb,
a lemorzsolodottak korében viszont a legkisebb azok aranya, akik tanulmanyaik alatt
fizetett munkat végeztek.

Multinomialis logisztikus regresszios eredmények

Az elemzés masodik 1épésében multinomialis logisztikus regresszidval vizsgaljuk a
demografiai, tarsadalmi-gazdasagi és intézményi tényezdk hatasat a lemorzsolodott
hallgatova valas, a lemorzsolodasi kockazatba keriilés és a perzisztenssé valas esélyére.
A 3. tadblazat alapjan a lemorzsolodotta valas esélye a perzisztenssé valashoz képest
nagyobb, ha a hallgatd férfi, 14 éves kordban nagyvarosban vagy nagykozségben élt,
és kedvezotlenebb tarsadalmi hattérrel rendelkezik (azaz az édesanyja nem rendelke-
zik felséfoku végzettséggel, és az objektiv, szubjektiv és relativ anyagi helyzete atlag
alatti). (Megjegyezziik, hogy noha a kedvezdtlen tarsadalmi hattérrel rendelkezd varosi
diakok nagyobb valosziniiséggel vesznek részt a felsdoktatdsban, ez nem garantalja,
hogy olyan eredményesek, mint a vidéki didkok. A vidéki didkok terjedelmi okokbol
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itt nem részletezhetden talan elkotelezettebbek, mas értékrenddel, mas munkamorallal,
a tarsadalmi mobilités iranti vaggyal s kotelességtudattal rendelkeznek, ami végsd soron
nagyobb perzisztencidhoz vezethet. Ezenkiviil a szarmazasi telepiilés tipusa dsszefligghet
a valasztott képzési teriilettel, és ilyen modon szintén hatassal lehet a diakok kitartasara.)

Tovabba a lemorzsolddotta valas esélye a perzisztenssé valashoz képest szintén
nagyobb azok korében, akik gyenge a kapcsolatuk az egyetemi oktatokkal és a hallgato-
tarsakkal, legalabb egy félévre koltségtéritést fizettek, és nem végeztek fizetett munkat
a tanulmanyaik alatt. Egyediil az apak iskolai végzettsége nem gyakorolt hatast ezen
a téren.

3. tablazat. A lemorzsolddas esélyét befolyasolo tényezdk a perzisztenciahoz képest,
multinomialis logisztikus regresszio eredményei (Nagelkerke R2 = (,243).

95%-0s konfidencia-

Std.

B hiba Wald | df | Sig. | Exp(B) intervallum az
Exp(B) esetében
Also Fels6
hatar hatar
Konstans 4,528 | 0,547 | 68,606 | 1 | 0,000
Nem (1. férfi) 0,713 {0,162 {19,309 | 1 | 0,000 | 2,039 1,484 2,802

Az anya iskolai

végzettsége (1: felsdfoka) -0,990 | 0,175 (32,071 | 1 | 0,000 | 0,372 0,264 0,523

Az apa iskolai

Végzettsége (1: felséfoku) -0,275 | 0,188 | 2,141 | 1 | 0,143 | 0,760 0,526 1,098

Objektiv anyagi helyzet-
index

Szubjektiv anyagi helyzet | -0,635 | 0,140 | 20,436| 1 | 0,000 | 0,530 0,402 0,698
Relativ anyagi helyzet -0,258 [ 0,118 | 4,746 | 1 | 0,029 | 0,773 0,613 0,974
Lakohely 14 éves korban
(1: nagyvaros)
Kapcsolatok az

-0,214 | 0,064 | 11,238 | 1 | 0,001 | 0,807 0,713 0,915

0,367 [ 0,169 | 4,740 | 1 | 0,029 | 1,444 1,037 2,009

0,060 | 0,024 | 6,433 | 1 [ 0,011 0,942 | 0,899 0,986

oktatokkal

Kapcsolatok a

s 1es -0,136 | 0,032 {17,909 1 | 0,000 | 0,872 0,819 0,929
diaktarsakkal

Koltségtérités fizetése 0,865 | 0,160 {29,083 | 1 |0,000 | 2,374 1,734 3,251
Fizetett munka -0,368 | 0,159 | 5371 | 1 | 0,020 | 0,692 0,507 0,945

Ha a lemorzsoldodasi kockazatba keriilés esélyét vizsgaljuk a perzisztenssé valas esé-
lyéhez képest, akkor sokkal kevesebb hatas mutathato ki (4. tablazat). Ez az esély is
nagyobb a férfi tanuldk esetében, de a tarsadalmi hattér viszonylag kis hatassal bir: a ked-
vezOtlen szubjektiv anyagi helyzet néveli a lemorzsolddasi kockazatba keriilés esélyét,
mig mas tarsadalmi hattérmutatdknak nincs hatdsa. Az intézményi bedgyazddas azonban
ebben az esetben is szamit: azoknal, akiknek gyenge a kapcsolatuk az oktatokkal és a
hallgatotarsakkal, nagyobb a lemorzsolodasi kockazat kialakulasanak esélye.
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4. tablazat. A lemorzsolodasi kockdazatba keriilés esélyét befolyasolo tényezdk a perzisztenciahoz
képest, a multinomialis logisztikus regresszio eredményei (Nagelkerke R2 = 0,243).

%o~ -
Std. 95%-0s konfiden

B hiba Wald | df | Sig. | Exp(B) | ciaintervallum az
Exp(B) esetében
Also Fels6
hatar hatar
Konstans 1,675 10,537 | 9,727 | 1 | 0,002
Nem (1. férfi) 0,687 | 0,151 (20,614 | 1 |0,000| 1,988 1,478 2,675

Az anya iskolai végzettsé-
ge (1: fels6foku)

Az apa iskolai végzettsége
(1: fels6foku)

Objektiv anyagi helyzet -0,011 | 0,057 | 0,039 | 1 |0,844 | 0,989 | 0,885 1,105
Szubjektiv anyagi helyzet |-0,317 [ 0,136 | 5,389 | 1 | 0,020 | 0,728 | 0,558 00,952
Relativ anyagi helyzet -0,035 10,112 | 0,100 | 1 [0,752| 0,965 | 0,775 1,202

Lakohely 14 éves korban
(1: nagyvaros)

Kapcsolatok az oktatokkal | -0,092 | 0,023 | 16,667 | 1 | 0,000 | 0,912 | 0,872 0,953

-0,134 10,167 | 0,648 | 1 | 0,421 | 0,874 | 0,630 1,213

-0,118 | 0,171 | 0,474 | 1 | 0,491 | 0,889 | 0,636 1,243

0,187 {0,157 | 1,420 | 1 | 0,233 | 1,206 | 0,886 1,641

Kapcsolatok a

hallgatotarsakkal -0,069 | 0,032 | 4,768 | 1 | 0,029 | 0,933 | 0,878 0,993
Koltségtérités fizetése 0,180 | 0,154 | 1,358 | 1 [0,244| 1,197 | 0,885 1,618
Fizetett munka 0,291 | 0,150 | 3,766 | 1 |0,052| 1,338 | 0,997 1,796

Amint az 5. tdblazat mutatja, a ténylegesen lemorzsolodotta valas esélye ahhoz képest,
hogy az ember még hallgatoként lemorzsolodasi kockazatba kertil, nagyobb, ha a hallga-
tok kedvezdtlenebb tarsadalmi hattérrel rendelkeznek (azaz az anya nem rendelkezik fel-
sofoku végzettséggel, és az objektiv, szubjektiv és relativ anyagi helyzetiik atlag alatti),
valamint nagyobb azok korében, akik legalabb egy félévre tandijat fizettek, és nem
végeztek fizetett munkat a tanulmanyaik alatt. A hallgatok neme ¢és korabbi lakohelye
ebben az esetben nem jatszik szerepet. Ami az intézményi integraciot illeti, a diaktarsak-
kal valo kapcsolattartas hianyanak van hatasa, de az oktatokkal valé kapcsolatnak nincs.

Osszefoglalva, eredményeink azt mutatjak, hogy mind a lemorzsolodottd valas esé-
lye, mind a lemorzsolddasi kockazatba keriilés nagyobb a férfi hallgatok, a kedvezdtlen
szubjektiv anyagi helyzetliek, valamint azok kdrében, akiknek nincs kapcsolatuk az okta-
tokkal ¢s a hallgatotarsaikkal. Tovabba a lemorzsolddottd valas esélye megnd azoknal a
hallgatoknal, akiknek legalabb egy félévig koltségtéritést kellett fizetniiik, és nem végez-
tek fizetett munkat a tanulmanyaik alatt. Azt is megallapitottuk, hogy a tarsadalmi hattér
hatasa nagyobb a lemorzsolodotta valas esélyére a perzisztenssé valashoz képest, mint
a lemorzsoldodasi kockazatba kertilés esélyére a perzisztenssé valashoz képest, azonban
az intézményi integracids mutatok, az inter- és intrageneracids kapcsolati bedgyazodas
mindkettére alapvetd hatast gyakorol.
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5. tablazat. A lemorzsolodas esélyét befolydsolo tényezok a lemorzsoloddasi kockdzatba
keriiléshez képest, multinomialis logisztikus regresszio eredmeényei (Nagelkerke R2 = 0,243)

%o~ -
Std. 95%-0s konfiden

B hiba Wald | df | Sig. | Exp(B) | ciaintervallum az
Exp(B) esetében
Also Fels6
hatar hatar
Konstans 2,853 | 0,466 (37,517 | 1 | 0,000
Nem (1. férfi) 0,025 | 0,147 | 0,030 | 1 | 0,863 | 1,026 0,769 1,367

Az anya iskolai végzettsége
(1: fels6fok)

Az apa iskolai végzettsége
(1: felsofoku)

-0,855 | 0,161 {28,193 | 1 | 0,000 | 0,425 0,310 0,583

-0,157 10,177 | 0,787 | 1 | 0,375 | 0,855 0,604 1,209

Objektiv anyagi helyzet -0,203 | 0,060 | 11,302 | 1 [ 0,001 | 0,816 | 0,725 0,919
Szubjektiv anyagi helyzet | -0,318 | 0,123 | 6,659 | 1 | 0,010 | 0,727 | 0,571 0,926
Relativ anyagi helyzet -0,222 1 0,107 | 4,279 | 1 {0,039 | 0,801 0,649 0,988

Lakohely 14 éves korban
(1: nagyvaros)
Kapcsolatok az oktatokkal | 0,032 | 0,024 | 1,808 | 1 | 0,179 | 1,033 0,985 1,082

0,180 | 0,155| 1,341 | 1 | 0,247 | 1,197 | 0,883 1,622

Kapcsolatok a

hallgatotérsakkal -0,068 | 0,027 | 6,090 | 1 | 0,014 | 0,935 | 0,886 0,986
Koltségtérités fizetése 0,685 | 0,147 {21,757 1 | 0,000 | 1,984 | 1,488 2,646
Fizetett munka 0,659 | 0,150 [ 19,316| 1 [ 0,000 | 0,517 | 0,386 | 0,694

Az eredmények értelmezése

Tanulmanyunk a lemorzsolodast és a perzisztenciat befolyasolé demografiai, tarsadal-
mi-gazdasagi és intézményi tényezdket vizsgalta. A felsGoktatds kozelmultbeli ten-
dencidi (a tomeges képzések kialakulas, majd az expanzi6 lassulasa, a tobbciklust
rendszer bevezetése és ennek kihivasai, az intézmények jelentkezékért vald versengése,
a hallgatoi diverzitas novekedése) az elmult évtizedekben mind Magyarorszagon, mind
nemzetkozi viszonylatban novelték a lemorzsolodast. Fontosnak és aktualisnak tartjuk
azoknak a tényezoknek az azonositasat, amelyek a bentlévd hallgatok korében novelik
a lemorzsolddasi kockazatba keriilés esélyét, s természetesen azokat a faktorokat is fel
kell tarni, melyek a lemorzsolodasi dontésig eljuttatjak a hallgatdkat. Részletes kutatasi
programunk legfontosabb tanulsagait kivantuk a jelen tanulmanyban bemutatott elem-
zéssel szemléltetni.

Eredményeink alapjan a ténylegesen lemorzsolodotta valas esélye és a lemorzsolodas
kozeli, kockéazatos helyzetbe keriilés veszélye a perzisztens hallgatdi statuszhoz képest
koriilbeliil kétszer nagyobb a férfi hallgatok korében, mint a néknél, ami 6sszhangban
van az els6 hipotézistinkkel. Eredményeink alatdmasztottak a korabbi tanulmanyok ered-
ményeit, amelyek a ndk esetében jobb eredményeket és nagyobb kitartast regisztraltak
(Cervero és mtsai, 2018; Ceglédi és mtsai, 2022; Wolter, 2008).

Korabbi eredményeinkkel és masodik hipotézisiinkkel 6sszhangban a lemorzsolo-
das esélye nagyobb a kedvezétlen tarsadalmi-gazdasagi hattérrel rendelkezd hallgatok
korében. Eredményeink ravilagitottak az elsdgeneracids fels6oktatasba belépok és a
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kedvezébtlen anyagi helyzetli hallgatok hat-
ranyara. A sziilok fels6oktatasi tapasztala-
tainak és ami emogott all, a csalddban 1évo
kulturalis tékének (kifinomult nyelvhasz-
nalat, olvasas, kommunikaciés készségek,
elvont gondolkodas) a hianya elég ahhoz,
hogy ezek a hallgatok komoly hatranyba
kertiljenek a tanulmanyaik és vizsgaik sike-
ressége tekintetében. Rdadasul az alacsony
szil6i iskolazottsdggal altaldban egytitt jard
kedvezétlen vagy atlag alatti anyagi helyzet
akadalyozhatja a varatlanul felmeriilé kolt-
ségtérités kifizetését, és nagyobb valoszinii-
séggel készteti a hallgatdkat tanulmanyaik
megszakitasara. A tarsadalmi egyenldtlen-
ségek a felsdoktatdsi lemorzsolddasban is
megmutatkoznak: az alacsony kulturalis és
gazdasagi téke dramaian noveli a lemorzso-
lodas esélyét, mig a felséfoku végzettségl
anya mar dnmagaban ndveli a kitartas esé-
lyét. Kovetkezésképpen eredményeink ala-
tamasztjak azt a nézetet, hogy a felsdoktatas
inkabb konzervalja, mintsem csokkenti a
tarsadalmi egyenldtlenségeket, és ezért az
alacsony tarsadalmi statust hallgatok sok-
kal nagyobb valdszinliséggel hagyjak abba
tanulmanyaikat diploma nélkiil, mint maga-
sabb statusu tarsaik (Li és Carroll, 2020;
Stinebrickner és Stinebrickner, 2014).
Eredményeink szerint szinte minden tar-
sadalmi hattérmutatd befolyasolja a lemor-
zsolodotta valas esélyét a perzisztensekhez
képest, kivéve az apdk iskolai végzettségét.
A lemorzsolodasi kockazatba keriilés esé-
lyét azonban a perzisztensekhez képest csak
egy mutatd noveli, mégpedig a kedvezot-
len szubjektiv anyagi helyzet. Mas szoval a
kedvezotlen tarsadalmi hattér negativ hatasa
elsdsorban a tényleges lemorzsolddasra, és
nem a lemorzsolodasi kockazatba keriilésre

Kordbbi eredményeinkkel és
mdsodik hipotézisiinkkel dssz-
hangban a lemorzsoloddis ese-
lye nagyobb a kedvezotlen tdr-

sadalmi-gazdasdgi hdttérrel
rendelkezo hallgatok kérében.

Eredményeink ravildagitotiak az
elségenerdcios felséoktatdsba

belépok és a kedvezdtlen anyagi

helyzetii hallgatok hdtranydra.

A sztilok felsdoktatdsi tapasz-
talatainak és ami emdgott dll,

a csalddban levo kulturdlis
tokének (kifinomult nyelvhasz-
ndlat, olvasds, kommunikdcios
készségek, elvont gondolkodcds)
a hidnya elég ahhoz, hogy ezek
a hallgatok komoly hdtrdanyba
kertiljenek a tanulmdnyaik és

vizsgdik sikeressége tekintete-
ben. Rdaddsul az alacsony szii-

161 iskoldzottsdggal dltalaban

egylitt jdaro kedvezdtlen vagy
dtlag alatti anyagi helyzet aka-

ddlyozhatja a varatlanul felme-
riilo koltségteérités kifizetéset, és
nagyobb valosziniiséggel kész-
teti a hallgatokat tanulmdnyaik
megszakitdsdra.

mutathato ki. Ez tanulmanyunk egyik Gjszerti megallapitasa.

Az intézményi integracio azonban mindkét esetben (a lemorzsolodotta valas és a
lemorzsolodasi kockazatba keriilés esélyére) hatassal van. Harmadik hipotézisiinknek
megfeleléen az egyetemi oktatokkal és a hallgatotarsakkal vald kiterjedt kapcsolatok
csokkentik a lemorzsolddas kockazatat és novelik a perzisztencia esélyét. A hallgatoi
integracio elméletében megfogalmazottak szerint, ha egy hallgatonak van olyan tarsa,
akivel megoszthatja a tanulmanyi terheit, akitdl segitséget kérhet a tanulmanyaihoz,
¢és akire tamaszkodhat az ¢let egyéb teriiletein, vagyis ha egy hallgato jol integralé-
dik, az jelentds védofaktorként szolgal. Ez megerdsiti Tinto (1993) eredeti integracios
modelljének érvényességét a mai felsdoktatasban, mivel a hallgatdék diaktarsaikkal
vald intrageneracids kapcsolatai egyszerre védelmet nyujtanak a lemorzsolodas ellen,
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¢és erdsitik a perzisztenciat. Pascarella és Terenzini (1980, 2005) koncepcidjaval 6ssz-
hangban, amely tovabb finomithatja Tinto modelljét, adataink azt bizonyitottak, hogy
az egyetemi oktatokkal vald kapcsolat szintén novelte a perzisztenciat. Tamogatasuk és
személyes figyelmiik nagy segitséget jelenthet a tanulmanyi nehézségek lekiizdésében,
és végso soron kikdvezi az utat a sikeres diplomaszerzéshez. Eredményeink fényében
ugy tiinik, hogy a lemorzsolddod és a perzisztens hallgatok szociokulturalis és intézményi
jellemzdi a Maté-effektust tiikrozik: a lemorzsolodo hallgatok hatranyos szocialis hattere
korlatozott intézményi kapcsolati haléval parosul, igy sokan kdziiliikk magukra maradnak
tanulmanyi problémaikkal, mig a perzisztens hallgatok nemcsak kedvezd hattérrel ren-
delkeznek, hanem intézményi bedgyazottsaguk is hozzéjarul a sikereikhez.

Negyedik hipotézisiinknek megfeleléen a lemorzsolodas esélye a perzisztensekhez
vagy a lemorzsolodasi kockazatba keriilé hallgatokhoz képest kozel kétszer nagyobb
azok korében, akiknek a tanulmanyaik soran akar egy félévre is tandijat kellett fizetniiik.
Eredményeink egyértelmtien cafoljak az oktataspolitikusok azon meggydzddését, hogy
a tandijfizetésnek neveld funkcidja van, amivel felelésségteljesebb tanulmanyi maga-
tartast eredményezhet a hallgatokban. Eredményeink szerint a koltségtéritésre kertilés,
akar csak egy félévre, a lemorzsolddas komoly eldidézdje lehet. Minden mas valtozoval
kontrollalva is csokkentette a perzisztenciat. Vizsgalando annak a hatésa, ha a koltségté-
rités 0sszege alacsonyabb, és ha a hallgatok dnszantukbol valasztjak ezt a finanszirozasi
format. Azonban ha a hallgatok allamilag finanszirozott képzésen kezdték meg tanulma-
nyaikat, és tanulmanyi eredményeik miatt kés6bb kellett tandijat fizetniiik, az mas hely-
zetet teremt, hiszen eredetileg nem kalkulaltak ilyen koltségekkel. Azt is megéllapitottuk,
hogy a lemorzsolddasi kockazatba keriilés esélyét a perzisztenssé valashoz képest nem
novelte ez a tényezd, tehat a koltségtéritéses képzésben vald részvétel nem dnmagaban
alakitja ki a lemorzsolodasi kockazatot, de a végleges lemorzsolodasi dontéshez egyér-
telmtien hozzajarul.

Végiil, 6tddik hipotézisiinkkel ellentétben, ez a tanulmany a fizetett munka pozitiv
hatdsat mutatta ki a perzisztenssé valasra. Azok, akik a tanulményaik sordn fizetett
munkat végeztek, kisebb eséllyel hagytak abba a tanulmanyaikat, mint azok, akiket a
lemorzsolddas veszélye fenyeget, vagy akik kitartottak. Ez annak a ténynek tulajdonit-
hato, hogy a fizetett munka az utobbi idében egyre gyakoribba valt a hallgatok korében
(Kocsis, 2020). A hallgatdi elvarasok fokusza az elméletkdzpontu képzésrol a gyakorla-
tiasabb képzésre helyez0dott at, az oktatok toleransabba valtak a munkavallalds miatti
hianyzasokkal szemben, sét, a dudlis képzés bevezetésével parhuzamosan megnétt a
szakmai gyakorlati képzés aranya (Kocsis és Pusztai, 2021). Ezért a fizetett munkat
végz6 hallgatok elkotelezettebbek és kitartobban lettek a tanulmanyaik soran.

Tanulmanyunk limitacidja, hogy a minta regionalis, igy eredményeink nem altala-
nosithatok Magyarorszag egészére. Tovabba, mivel a Covid-19 vildgjarvany 6ta nem
volt nagyszabasu adatgylijtés ebben a régidban, nem tudtuk megfigyelni ennek hatasat.
Tovébbi korlatot jelent a mintavétel maddja, kiilondsen a holabda-mddszer, amelyet a
lemorzsolodott diakok korében alkalmaztunk. Ebben a tanulmanyban nem koncentral-
tunk a képzésteriiletek hatasanak targyalasara (Pusztai, 2021).

Kovetkeztetések

Arra a kérdésre, hogy a sikeres diplomaszerzéshez a diakok csaladjanak tarsadalmi
helyzeténél nagyobb mértékben jarulhat-e hozza a felsdoktatasi intézmény tarsadalmaba
vald integralodas, a valasz: igen. Arra a kdvetkeztetésre jutottunk, hogy elsésorban a
gyenge intézményi integracid az, ami csdkkenti a hallgatok felsdoktatdsi perziszten-
cidjat, s ezzel néhany korabbi kutatas allaspontjat erdsitjiik (lasd (Astin, 1984, 1993;
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Tinto, 1993; Kerby 2015; Milem és Berger, 1997). Eredményeink azonban azt mutat-
jak, hogy az intézményi beagyazottsag mellett a tényleges lemorzsolodast a tarsadalmi
hattér is nagymértékben meghatarozza, ami kutatdsunk fontos, 0j eredménye. Ahogy 1j
tudomanyos értékkel bir moédszertani megkozelitésiink, a harom csoport (perzisztensek,
a lemorzsolddasi veszélyhelyzetbe keriilok és a lemorzsolddottak) egyidejii vizsgalata,
valamint a tarsadalmi hattér beagyazodasi mutatok hatasaval vald kontrollalasa, amire a
szakirodalomban nem talalunk példat.

Eredményeink oktataspolitikai szempontbol is ujszeriiek, mivel a legtobb felsdoktatasi
intézmény legfeljebb a lemorzsolodas veszélyének kitett hallgatdkat tudja azonositani,
¢és kevés informacidval rendelkezik a mar lemorzsolddott hallgatokrdl. Eredményeink
arra utalnak, hogy a lemorzsolodas csokkentése érdekében a felséoktatasi politikanak
egyszerre kell csokkentenie a kedvezdtlen tarsadalmi és anyagi hattér negativ hatasait, és
ndvelnie a hallgatok intézményi beagyazottsagat. A lemorzsolodas csokkentéséhez tehat
sokoldalu szakpolitikai beavatkozasra van sziikség. Egyrészt mérsékelni kell a hallgatok
tanulmanyi és megélhetési koltségeit, ugyanakkor tudomanyos vagy gyakorlati eréfe-
szitések révén fokoznia kell szakmai szocializaciojukat és egyetemi bedgyazottsagukat.

Koszonetnyilvanitas, timogatas
A jelen tanulmany az MTA-DE-Csaladok és Tanarok Kooperacidja Kutatocsoport altal,

az MTA Kozoktatds-fejlesztési Kutatasi Program tdmogatasaval késziilt.
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Jegyzet

I Az anyagi hattér index kialakitdsahoz hasznalt itemek azzal kapcsolatosak, hogy a vélaszado rendelkezik-e
lakassal vagy hazzal, autoval, nagyértékii okostelefonnal (pl. IPhone), nagyértékii szamitogéppel vagy laptop-
pal, tablagéppel vagy e-book olvasoval, valamint lakasvéasarlasra szant megtakaritassal.

Absztrakt
Tanulmanyunkban azt vizsgaljuk, hogy milyen tarsadalmi és intézményi tényezék okozzak a felsdoktatas
hallgatoinak lemorzsolodasat, elbizonytalanodasat a diplomaszerzési szandékukban, illetve azt, hogy maga-
biztosan haladjanak a végzettség megszerzése felé. Elemzésiink a kelet-magyarorszagi felsGoktatasi régid
intézményébdl egykor lemorzsolodott hallgatok, valamint jelenlegi hallgatok korében végzett nagymintas
kérddives felmérések egyesitett adatbazisan alapul. Kétvaltozos modszerek mellett multinomialis logisztikus
regresszidelemzéssel vizsgaljuk, hogy a hallgatok neme, tarsadalmi hattere, a képzés finanszirozasi formaja,
a tanulmanyaik melletti fizetett munkavallalasuk, valamint az oktatokkal és a diaktarsakkal valo kapcsolatuk
hogyan befolyasolja a lemorzsolodas, a lemorzsolddasi kockazatba keriilés és a perzisztens hallgatova valas
esélyét. A korabbi tanulmanyokkal ellentétben, amelyek a lemorzsolddottakat az intézménybdl valo kikeriilés
utan nem tudtak Osszehasonlitani a tanulmanyaikat folytatd, lemorzsolodasi veszélynek kitett és a tanulma-
nyokat magabiztosan folytato hallgatokkal, kutatasunk ujszerlisége ezen csoportok dsszehasonlitasa. Eredmé-
nyeink azt mutatjak, hogy a tényleges lemorzsolodast legalabb annyira befolyasolja a hallgatok kedvezétlen
tarsadalmi hattere, mint az intézményi integracios tényezok.

Kulesszavak: fels6oktatasi lemorzsolodas; perzisztencia; tarsadalmi-demografiai hattér; intézményi integracio
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Abstracts

Macro analysis of drop-out rates in higher education

Istvan Polonyi

Abstract

Research on drop-out rates in higher education began around the late 1960s and early 1970s, following the
mass increase in this level of education. The 215 century ‘renaissance’ - or at least a new impetus - of research
on drop-outs in higher education was brought about by the EU 2020 strategy. In this paper, we present some
macro-analyses, after a review of drop-out measures, and examine the relationship between drop-out rates and
PISA scores, student-student ratios and specific (per student) higher education expenditure and (government)
funding in a set of OECD countries. Finally, we take a look at the domestic characteristics of drop-out rates in
higher education. The analysis shows that the dropout rate in higher education is correlated with national PISA
scores, the conditions of higher education and the student-student ratio, which highlights the responsibility
of government and institutional education policy in the dropout rate. Following the international analysis,
a brief analysis of domestic higher education drop-out rates shows that the success of pass rates seems to have
improved recently, but in assessing this we should note that, on the one hand, the last ten years of domestic
higher education policy have been characterised by an elitist retention of staff, and on the other hand, despite
the improvement, they still lag behind, for example, Polish or Slovakian figures.

Keywords: relationship between PISA results and drop-outs; drop-out and student-educator ratio; drop-out and
conditions in higher education

Investigation of higher education dropout risk factors among students
studying in vocational graduate training

Gabriella Jozsa

Abstract

According to some of the international research dealing with the transition from vocational training to higher
education, the presence of students from vocational training in higher education significantly contributes to
the broadening and expansion of higher education, however, these student groups are most likely to be more
disadvantaged from a socio-economic point of view than those following the academic path (Katartzi and
Hayward , 2019; Shields and Masardo 2015). At the same time, we also find literature that states that vocational
training reduces the chances of entering higher education (Arum and Shavit, 1995). Furthermore, the dropout
rate of those coming from vocational training is significantly higher than that of their peers from general upper
secondary schools who are already preparing for higher education (Hayward and Hoelscher 2011; Katartzi and
Hayward, 2019). In our work, we examine students who are about to graduate and who have already graduated
and are staying for the technician year studying in the vocational training leading to the high school diploma.
We are looking for an answer to what risk factors we can identify at the moment of applying to higher educa-
tion, which may force students to leave higher education without obtaining a diploma during their academic
studies. The data was collected in the form of an online questionnaire, a total of 1,852 students in vocational
education leading to a high school diploma participated in the measurement. Our results show that dropout risk
factors can be identified even before applying to higher education.

Keywords: dropout, further education, vocational education, higher education
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Abstracts

The predictive power of admission exam score on success in university:
results from a big-scale longitudinal research

Adam Kocsis — Gyongyvér Molnar

Abstract

The examination of the factors behind academic success dates back nearly fifty years (Tinto, 1975), but due to
the diversity of universities and students and the complex nature of academic success, it is difficult to create
a general model (Clercq et al., 2017). The characteristics of the relationship between the first-year academic
performance and prior academic achievement was analysed. It was explored how reliably admission score
can predict graduation from university based on university level and faculty by faculty analyses. During
this examination besides admission score academic performance of the first year was accounted for as well.
Research was conducted among the students (N=3248) admitted to the UFSZ in 2017, as well as the follow-up
data of the students. Data was collected through the e-Dia system (Molnar and Csapd, 2019). We performed
our analysis using Pearson correlation and structural equations (SEM). Based on the results of the longitudinal
research there is a positive relationship between admission score and academic performance at university level.
The faculty-level analysis confirmed that university students cannot be treated as a homogeneous group. It can
be concluded that the admission score has a low predictive power for obtaining a degree and explains it to a
very small extent. Admission score had a moderate predictive power for the credits obtained in the first year.
Admission score has a low-medium level of predictive power for first-year academic performance. Significant
differences were found between the faculties. To conclude, the focus should be primarily put on university stu-
dents, who are starting their studies, since a successful first-year university performance has a strong predictive
power in terms of obtaining a degree.

Keywords: university dropout, admission score, acquiring a degree, predictive model

Success in higher education and psychological and behavioural
economic factors related to self-regulation

Balazs Munkacsy — Déniel Horn — Gyongyvér Molnar

Abstract

The aim of this study is to identify factors related to student self-regulation predicting higher education success.
Based on a cross-sectional sample of voluntary surveys at one of Hungary’s leading universities, we compare
students’ conscientiousness, time management, procrastination, patience, and present bias with their academic
success, as indicated by their GPA, controlling for various demographic and academic variables. According to
the results, time management and conscientiousness are robustly and significantly associated with indicators
of higher education success. Procrastination was not found to be a decisive factor in higher education success
when integrating the effects of other self-regulation factors into the model. Time preference indicators, mainly
used by economists, did not show a significant relationship with success in most estimated models. These
differences in predictive power are partly explained by the fact that the tests measuring time management
and efficiency were designed to directly map characteristics that support learning, while preference measures
monitor broader individual characteristics that influence behaviour in general.

Keywords: self-regulated learning, conscientiousness, time preference, higher education success

123




Iskolakultara 2023/12

Retention at tertiary level. Examining institutional and psychological
risks and protective factors for dropout

Vanessa Miiller — Bettina Piko

Abstract

In today’s era of mass higher education, student success is an essential institutional and societal indicator.
Changes in educational policy and the adoption of the Bologna system have not, despite hopes, offered a solu-
tion to the problem of dropping out. The aim of our research is to identify the institutional and psychological
factors that are most likely to contribute to the emergence of dropout intentions and to support the retention
of students. Instruments used included the College Retention Scale, Academic Resilience Scale, Adult ADHD
Self-Assessment Scale, and a short version of the Beck Depression Questionnaire. In the study, 395 students
participated, of whom 263 were female (66.6%). Based on the results of linear regression analysis, among the
institutional factors: academic/student involvement, transparency of expectations, expectations of own perfor-
mance, and instructor support explained the intention of dropping out. Among the psychological variables, the
best predictors of dropout intentions were symptoms of depression, student persistence (perseverance), and
signs of hyperactivity, which are part of the ADHD symptom cluster. Our findings highlight the role of ADHD
symptoms in the process of increasing dropout intentions and shed light on the retention-promoting function
of a learning outcomes-based methodology. Our research can serve as a basis for developing multi-component
interventions aimed at mobilizing students’ resources in Hungarian higher education.

Keywords: university dropouts, ADHD, academic resilience, dropout risk of students, reasons of dropout

Societal and institutional factors in higher education influencing
the chances of drop-out

Klara Kovacs — Hajnalka Fényes — Gabriella Pusztai

Abstract

Our study examines the impact of demographic, socioeconomic, and institutional factors on the dropout, per-
sistence, and risk of dropout of students in higher education. Our analysis is based on a combined database
of large sample questionnaire surveys of former drop-out students and current students in higher education
institutions in Hungary’s underdeveloped regions. Using bivariate methods and multinomial logistic regression
analysis, we investigate how students” gender, social background, financing of their studies, employment, and
their relationship with university lecturers and peers affect the odds of dropping out, being at risk of dropping
out, and becoming a persistent student. In contrast to previous studies, we compare students at risk of dropping
out and students who are persisting. The novelty of our research is the comparison of these groups. Our results
show that actual dropout is influenced as much by students” unfavourable social backgrounds as by institutional
integration factors.

Keywords: dropout rate; persistence; socio-demographic background; institutional integration
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Polonyi Istvan
A felsooktatasi lemorzsolodas
makroelemzése

A hazai felsdoktatasban a lemorzsolédas az utébbi
idoben csokkenni latszik, azonban ennek értékelé-
sekor észre kell venniink, hogy részint a hazai felso-
oktataspolitika elmult tiz évét egy elitista 1étszam-
visszafogas jellemezte, részint a javulas ellenére is
elmaradnak a lengyel vagy a szlovak mutatoktol.

A fels6oktatas tomegesedésével bekeriil6 egyre
nagyobb szamu és szociookonomiai hatterét tekintve
egyre soksziniibb hallgaté6 nyoman tapasztalhato
megnovekedett lemorzsolédas jelentés kihivast
jelentett mind az intézmények, mind a kormanyzati
felséoktataspolitikak szamara, és egyben jelentos
kutatasi témat nyujtott a nevelésszociologiai és az
oktataskutatas szimara. Az Eurdpai Unio 2020-ban
zarulo stratégiaja, amely a diplomas arany nove-
1ését tiizte ki, tobbek kozott célul elotérbe helyezte
a lemorzsolodas csokkentését (Tegyiik hozza, hogy
a 2021-2027-es stratégia a diplomas arany tovabbi
novelését célozza, amely a lemorzsolédas csokken-
tésének problémajat tovabbra is napirenden fogja
tartani)..

Kocsis Addam és Molndr Gyongyvér
A felvételi pontszam elorejelzo
ereje az egyetemi sikerességre:
egy nagymintas longitudinalis
kutatas eredményei

A tanulmany célja a kozépiskola-fels6oktatas atme-
net sikerességét meghatarozé tényezok koziil a
felvételi pontszam elsé éves egyetemi teljesitményre,
illetve diplomaszerzésre vonatkozé eldrejelzo erejé-
nek szamszeriisitése volt mind dsszegyetemi, mind
kari szintii bontasban. Az egyetemi teljesitményt

a tudomanyteriiletek, karok és szakok kiilonb6z6
értékelési kulturaja miatt kétféle megkozelitésben
is definialtuk: (a) az els6 két félévben megszerzett
kreditmennyiségbél egy kozos, teljesitményt jel-
lemzo latens valtozé képzése, (b) az elsé két félév
tavlataban egy-egy latens valtozo létrehozasa, mely-
nek alapjat a megszerzett kreditek mennyisége és
az atlagot tartalmazé manifeszt valtozok képezték.
A kimeneti valtoz6 minden esetben az egyetemi sike-
rességet jellemzo diplomaszerzés (igen-nem) mint
manifeszt valtozo volt.

Miiller Vanessa és Piko Bettina

Bennmaradas a felsooktatasban:
a lemorzsolodas intézményi

és a pszichikai tényezokkel
kapcsolatos riziko- és
védofaktorainak vizsgalata

A bennmaradast el6segité valtozoként (a rezilien-
cia tartomanyaba tartozo) kitartast, allhatatos-
sagot — vagyis a perszeveranciat azonositottuk.

A perszeverancia egyéni diszpozicioként tekintheto
(Duckworth és mtsai, 2007), a hosszu tavua célok
eléréséhez sziikséges erofeszitést jelenti, kedvezot-
len koriilmények kozott is. A korrelatumai kozé
tartozik a reflektiv és adaptiv segitségkeresés, a
negativ érzelmi reakci6 alacsony szintje (Cassidy,
2016), a pozitiv kapcsolat az oktatokkal és hallga-
totarsakkal, a tervezés, a folyamat kozbeni dontés
és kivitelezés (Datu, 2021). Az a hallgato, aki képes
fenntartani egyfajta szenvedéllyel a folyamatos
érdeklodését a tanulmanyai irant, rendelkezni fog
azzal a Kkitartassal, ami a tanulas sikerességéhez

és a jo tanulmanyi elomenetelhez sziikséges, ezzel
csokkentve a lemorzsolodas esélyét (Halperin és
Regev, 2021).

Kovdcs Klara, Fényes Hajnalka és
Pusztai Gabriella

A lemorzsolodas esélyét
befolyasolo tarsadalmi
és intézményi tényezok a
felsooktatasban

Tanulmanyunk a lemorzsolédast és a perziszten-
ciat befolyasolé demografiai, tirsadalmi-gazdasagi
és intézményi tényezoket vizsgalta. A fels6oktatas
kozelmultbeli tendencidi (a tomeges képzések kiala-
kulds, majd az expanzi6 lassuldsa, a tobbciklusu
rendszer bevezetése és ennek kihivasai, az intéz-
mények jelentkezokért valo versengése, a hallgatoi
diverzitas novekedése) az elmilt évtizedekben mind
Magyarorszagon, mind nemzetkozi viszonylatban
novelték a lemorzsolodast. Fontosnak és aktualis-
nak tartjuk azoknak a tényezéknek az azonositasat,
amelyek a bentlévo hallgaték korében novelik a
lemorzsolodasi kockazatba keriilés esélyét, s termé-
szetesen azokat a faktorokat is fel kell tarni, melyek
a lemorzsolodasi dontésig eljuttatjak a hallgatékat.





