Szemle

Hallgatoi lemorzsolodas
a felsooktatasban:
elméleti, magyarazati utak és
kutatasi eredmények osszefoglalasa

A hallgatoi lemorzsolodds olyan probléma, amely kiilonbézo
mértékben minden felscoktatdsi intézmeényt érint, épp ezért
a jelenség mogott meghtizodo okok feltdrdsa és a lehetséges
megolddsok keresése minden felséoktatdsi szereplo érdeke. Mivel
a jelenség nemzetkézi viszonylatban is dltaldanos, vildgszerte szdmos
kutatds igyekezett és igyekszik napjainkban is feltdrni, mi dll
a hallgatok korai intézmeényelhagydsdnak hdtterében. Mint ahogy
maga a lemorzsolodds jelensége, az okok is dsszetettek
és interdiszciplindris megkozelitést igényelnek. Nehdny fontosabb
kiilfoldi és hazai irodalmat dttekintve tanulmdnyunkban arra
toreksziink, hogy osszefoglaljuk a lemorzsolodcds okainak fobb
elméleteit, majd a gazdasdgi, szociologiai, pedagogiai
és pszichologiai, intézményi magyardzatok bemutatdsa utdn
dttekintiink néhdny olyan beavatkozdsi lehetoséget, amelyek
az empirikus eredmeények alapjdan alkalmasnak tiinnek
a felsooktatdsi lemorzsolodds visszaszoritdsdra.

Bevezetés

Az alabbi 6sszefoglald célja, hogy betekintést nytjtson a hallgatéi lemorzsolodas
jelenségének magyarazati kereteibe — elméleti és empirikus fokuszti munkékra egy-
arant tdmaszkodva —, illetve vazoljon néhany olyan lehetséges valaszlépést, amellyel a
felsdoktatasi intézmények a sajat hataskoriikon beliil meg tudjak fékezni a hallgatok idé
eldtti elvesztését. Az Osszefoglald torekszik arra, hogy hazai és nemzetkozi forrasokat,
tudomanyos ¢és szakpolitikai anyagokat egyarant feldolgozzon; ugyanakkor fontosnak
tartjuk elmondani, hogy a hivatkozott szakirodalom nem tekinthetd minden szempont-
bol teljes kortinek.

A lemorzsolodas témajaval a nemzetkozi és a hazai irodalom egyarant foglalkozik.
A korabbi években a figyelem nagyobb része a kozépfoku oktatasra (azon beliil is jel-
lemzden a szakképzésre) dsszpontosult — példaként hozhatjuk Fehérvari (2008, 2015)
vagy Martonfi (2008, 2013, 2014) munkait —, am legujabban a felsGoktatas is az ilyen
iranyu kutatasok célteriiletévé valt. Ez valdsziniileg annak is kdszonhetd, hogy az
Europai Uni6 altal tamogatott palyazatok célkitlizéseihez is illeszkedik a téma. Mind-
ezzel egyiitt meg kell jegyezni, hogy munkank terjedelme nem teszi lehetévé, hogy a
teljes fellelhetdé tudomanyos szakirodalmat attekintsiik, ugyanakkor igyekeztiink Ggy
valogatni, hogy a problémakér minden fontosabb aspektusat megjelenitsiik. Tovabba
a téma irodalmara jellemz6, hogy viszonylag kevés az olyan empirikus munka, amely
szorosan véve a lemorzsolodas jelenségével foglalkozna (nem pedig valamilyen rokon
vagy tagabb fogalom, példaul hallgatdi sikeresség részeként), valamint médszertana is
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lehetéveé tenné a valodi ok-okozati sszefiiggések feltarasat — akar a lemorzsolodast el6-
idéz0 tényezok, akar az ennek elkeriilésére bevezetett valaszlépések hatasat illetéen. Ez
utobbi okbol az attekintés hivatkozik olyan empirikus vizsgalatokra is, amelyeket nem
kifejezetten a lemorzsolodas kérdésében, de ahhoz kothetd pszichés és tarsas tényezok
feltarasa céljabol végeztek.

Bar, mint latni fogjuk, a fogalom meghatarozasa nem egyszerd, ¢és a lemorzsolodas
egy-egy oktatasi rendszeren, egyetemen, karon beliil, akar szakonként is nagyon eltérd
lehet, mégis meg lehet kisérelni az orszagok Osszevetését a hallgatoi lemorzsolodas
tekintetében. Igaz, az OECD legutobbi erre vonatkozo adatforrasa (OECD, 2013) sem
lemorzsolodasi, hanem (sikeres) befejezési aranyokrol beszél. E mutatoban az OECD-
orszagok atlaga 70%, a legjobb értékekkel Japan, Ausztralia és Dania rendelkezik (80%
folott), a legrosszabbal (60% alatt) Uj-Zéland, Norvégia, Svédorszag, az Egyesiilt Alla-
mok, és legvégiill Magyarorszag (53%). Jellemz6 ugyan, hogy a rangsor elején foként
»hyugati” orszagokat talalunk, de példaul Torokorszag mutatdja is 75%-os, és a viseg-
radi orszagok koziil Csehorszag és Szlovakia is 70% (vagyis az atlag) folotti értékkel
rendelkezik. Lengyelorszag mutatdja 62% (OECD, 2013).

Azt az Osszes attekintett forras hangstlyozza, hogy a hallgatdi lemorzsolodas jelen-
ségének okai sokrétiick, Osszetettek, és egymassal is Osszefiiggésben allnak. Ezért
gyakran még az okok vilagos, attekinthetd csoportositasa sem konnyd; a jelen mun-
kaban valasztott struktira is csak egy a lehetséges megoldasok koziil. Léteznek olyan
forrasok, amelyek hasonl6 csoportositast hasznalnak (példaul Lukacs és Sebd, 2015), de
olyanok is, amelyek mas szemléletben, a hallgatoi palyafutas idérendjében targyaljak a
problémakért (HOOK és FTE, 2016). Elséként attekintjiik a lemorzsolodas definicios
problémait és a lehetséges meghatarozasokat. Ezt kovetden a lemorzsolodas — és ennek
lehetséges ellentéteként a hallgatoi sikeresség — magyarazati kereteit vizsgaljuk, az
alabbi csoportositasban: gazdasagi; pedagogiai-pszichologiai (egyéni); tarsas-kultura-
lis; intézményi hatasok. Végezetiil rovid Osszefoglalasat adjuk azoknak a lehetséges
valaszlépéseknek, amelyekkel a felséoktatasi intézmény a hallgatoi lemorzsolodas
csokkentésére torekedhet.

Hallgatoi lemorzsolodas: a fogalom értelmezése

A jelen munkahoz felhasznalt forrasok dsszességét jellemezve azt mondhatjuk, hogy
a lemorzsolodas fogalmanak nincsen egyetlen bevett, altalanosan alkalmazott defini-
cidja. A felsGoktatasi sikeresség ugyan az Eurdpai Unié minden orszagaban fontos,
az mar korantsem egységes, milyen kozpolitikai figyelem iranyul erre a szakteriiletre
(Vossensteyn és mtsai, 2015). Az Unid oktataspolitikai céljait tiikrozi, hogy a ,,korai
iskolaelhagyok™ szamat a jovoben csokkenteni kivanja, ez a fogalom azonban azokat
a 18-24 ¢év kozotti személyeket jeldli, akik nem rendelkeznek kdzépfokt végzettséggel
(Lukacs és Sebd, 2015). A felsdoktatast érintd EU2020-as cél az, hogy a 30-34 éves
korosztaly 40 szazaléka rendelkezzen fels6foku végzettséggel (Molnar, 2012), de ebben
a kontextusban a lemorzsolddasra nincs egységes kdzosségi szintli definicio.

Martonfi Gyorgy (2008) jo betekintést nyujt a meghatarozas nehézségeibe és
lehetdségeibe. Bevezetésében — bar 6 nem hasznalja ezt a kifejezést — sorra veszi pél-
daul egy ,,lemorzsolddasi arany” meghatarozasanak sziikséges feltételeit. Kik képezzék
az alapsokasagot: egy korosztaly, vagy egy adott intézmény adott évi els6évesei? Mikor
tekinthetd a képzés, az intézmény szamara ,,elveszettnek” egy didk: ha a tervezettnél
késébb, vagy ha sosem fejezi be a programot (netan, ha mashol sem fejez be semmilyen
programot)? Mi legyen a vizsgalat id6tavja: az eléirt/elvart képzési id6, egy adott életkor
(Martonfi, 2008)? Azok a magyarorszagi forrasok, amelyek kdzodlnek lemorzsolddasi
aranyokat, altalaban azt vizsgaltak, hogy egy adott id6pontban felvett évfolyamnak
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mekkora hanyada szerzett diplomat egy bizonyos hataridéig, amely a nominalis képzési
idonél egy-két évvel tagabb is lehetett (Lukacs és Sebd, 2015).

A Hallgatoi Onkormanyzatok Orszagos Konferenciaja és a Felsdoktatasi Tanacsadas
Egyesiiletnek (2016) a Dunatijvarosi Egyetem vezetésével készitett szakmai anyaga
megad egy lehetséges definiciot, amely szerint lemorzsolodasrdl akkor beszélhetiink,
»amikor egy képzésre beiratkozott hallgato jogviszonya a képzési kévetelmények
teljesitése nélkiil sziinik meg” (HOOK és FTE, 2016, 3. 0.). A szerz8k rogvest felhivjak
ugyanakkor a figyelmet, hogy a jelenség értelmezését arnyaltan kell elvégezniink. A
lemorzsolodas — mint irjak — vizsgalhatd egyéni, intézményi és nemzeti szinten. Az
egyéni szint a hallgatd életutjdnak kontextusaban mozog, és innen nézve a lemorzso-
16das nem sziikségszeriien negativ esemény. Egy adott képzésbdl valo végzés nélkiili
kilépés jelentheti egy rossz szakvalasztas korrekcidjat, egy jobb és kielégitébb életut
megalapozasat is (HOOK és FTE, 2016). Intézményi szinten azonban egyértelmii vesz-
teség a lemorzsolodo hallgatd. Minden, az abszolutérium megszerzése el6tt tavozo diak
— a hazai kornyezetben mindenképpen — bevételkiesést is jelent az egyetem szamara;
tovabba a nem végzd hallgatd biztosan nem fog mesterszinten tovabbtanulni az adott
intézményben, emellett az iskola jo hirének is arthat, ha sokan hullanak ki (HOOK és
FTE, 2016). A lemorzsoldédd hallgatok keltette ,,negativ reklamra” mas forrasok (pl.
Bennett, 2003) is felhivjak a figyelmet, csaktgy, mint az ,.elpazarolt” adminisztracios
¢és oktatasi eréforrasokra, amelyek egy-egy elveszett hallgatora forditdédtak (Lukacs
¢és Sebd, 2015). Nemzeti szinten egy hallgaté lemorzsoldodasa azt jelentheti, hogy a
tanulmanyainak tamogatasaba tett befektetés nem (vagy csak nagyon kis eséllyel) tériil
meg, megszerzett oklevél forméjaban semmiképpen. Ezért nemzeti szinten is érdek a
lemorzsolodas megelézése (HOOK és FTE, 2016). Erdemes megemliteni, hogy az a
hallgato, aki otthagy egy egyetemet, az intézmény szamara lemorzsol6do, de ha késobb
mashol képesitést szerez, akkor a rendszer (és sajat maga) szdmara nem veszett el (1.
Hovdhaugen és mtsai, 2015; Pusztai, 2015).

Erdemes még szolnunk a szakirodalomban fellelhetd 6nkéntes és kényszerii lemor-
zsolodas kozotti killonbségtételrdl. Az elobbi fogalom a képzés elhagyasat tudatos egyé-
ni dontésként értelmezi, melynek tipikus oka lehet példaul az érdeklodés megsziinése
vagy a képzés értékében valo kételkedés. Megjegyezhetjiik, hogy az dnkéntes elhagyas
a hallgatok sajat bevallasa alapjan (brit adatok szerint) ritka (Lukacs és Sebd, 2015).
Kényszerli lemorzsol6désrol akkor beszélhetiink, amikor a hallgatonak nincs vagy csak
nagyon kevés a valasztasa: pénzhiany, sulyos betegség miatti jelentds tanulmanyi elma-
radas (Lukacs és Sebd, 2015), az egyetemi szabalyok megsértése, a kdvetelményben
eléirt feltételek adminisztrativ mulasztasa (Cabrera és mtsai, 2006). Cabrera és szerzo-
tarsai (2006) fontosnak tartjak kiilonvalasztani a lemorzsolodas eseteit attol fliggden,
hogyan folytatodik az illetd karrierje: marad-e az intézményen beliil példaul szakval-
tassal; 0j tanulméanyokba kezd-e egy masik intézményben; folytat-e a késébbiekben nem
egyetemi szintli tanulmanyokat, példaul szakképzésben; belép-e azonnal valamilyen
formaban a munkaerdpiacra; vagy csak megszakitja a tanulmanyait azzal a szandékkal,
hogy késébb folytassa azokat (Cabrera ¢s mtsai, 2006).

Fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy az 6sszefoglalonkban hivatkozott empirikus
tanulmanyok (Bennett, 2003; Department for Business, Innovation and Skills [BIS],
2014) a lemorzsolddast rovid idohorizonton vizsgaltak. Bennett (2003) eldszor egyéni és
tarsas jellemzdket mérd kérddivet vett fel a didkokkal, majd a kozvetleniil rakovetkezd
tanulmanyi félévben vizsgalta meg, hogy kutatasanak alanyai még hallgatdi voltak-¢
az egyetemnek. A brit kormany gazdasagi és innovacios szervezetének (BIS, 2014)
longitudinalis adatforrasaban pedig csak az elsé és masodik tanév kozt kiesetteket
tekintették lemorzsolddonak. Ez utébbi dontés jol indokolhatd azzal, hogy az altalanos
tapasztalatok szerint a lemorzsolédas kockdzata az elsé évben a legnagyobb (Molnar,
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2012; HOOK és FTE, 2016), vagyis egy elsé és méasodik évet dsszevetd adatfelvétel
mar ,,megragadja” a jelenség java részét. Mindez ugyanakkor azt is jelenti, hogy ezek
a tanulmanyok ,,bennmaradénak™ vagy sikeresnek lattathatnak olyan didkokat, akik
a vizsgalatukndl tdgabb id6horizonton estek csak ki a felsdoktatasbol — ezzel egyiitt
azonban a kihullas okaira, illetve azzal Osszefliggést mutatd tényezokre vonatkozd
megallapitasaikat értékesnek tartjuk.

Jellemz6 még a témaval kapcsolatos szakirodalomra, hogy a kérdést nem a lemor-
zsolodas, hanem a hallgatoi eredményesség fogalma feldl kozeliti meg, amelynek
szintén nincsen egységes meghatdrozasa. Az Eurdpai Bizottsdg munkaanyaga megad
néhany lehetséges valtozatot: bennmaradés a felsdoktatasban egyik évrdl a masikra;
diplomaszerzés; felsébb szintli tanulmanyok (mesterszak, PhD) megkezdése; sikeres
elhelyezkedés a munkaerépiacon (Hovdhaugen és mtsai, 2015). Mindezekhez olyan
»puha” tényezdk is hozzajarulhatnak, ,,mint a munkdra vonatkozo motivacio, a szakmai
és tudomanyos identitas |[...] valamint az akadémiai habitus” (Bocsi, 2015. 133.). Mun-
kankban a lemorzsolddas okait taglald fejezetben foglalkozunk olyan okokkal is, ame-
lyek a hallgatéi eredményesség elémozditéi, mert gy véljik, ezek hianya elorevetitheti
a lemorzsolodas kockazatat.

Elméleti keretek, magyarazati utak

Gazdasagi magyarazatok

Ha a felsGoktatasbol vald képzettségszerzés nélkiili kilépés gazdasagi magyarazatat
akarjuk adni, akkor mindenckel6tt azt érdemes megvizsgalnunk, hogy milyen koriilmé-
nyek kozott johet Iétre az a helyzet, amelyben egy hallgatd szamara objektiv értelem-
ben véve racionalis dontés az onkéntes lemorzsolédas. Ennek egyik lehetdsége volna,
hogy a képzés elhagyasatdl varhatd nyereség nagyobb, mint a bennmaradastol varhato
haszon. Bar egy ilyen koltség-haszon elemzés — a megfeleld informacidk hianyaban
— valosziniileg nem is kivitelezhetd, az a szemlélet, mely szerint ,,jobban megéri” dol-
gozni akar ,,papir nélkiil is”, mint az egyetemen tanulni, létezik a hallgatok korében,
ahogyan erre Eperjesi (2017. 48—49.) is ramutat. Fokuszcsoportos vizsgalataban ezt a
fajta munkavallalast f6 lemorzsolodasi okként emlitették a megkérdezett hallgatok.
Ugyanakkor, ha szem el6tt tartjuk, hogy Magyarorszagon a diplomasok kereseti tobblete
az alacsonyabb végzettséglieckéhez képest nemzetkdzi viszonylatban még mindig igen
magas (Veroszta, 2014), nehezen érthetiink egyet azzal, hogy barmikor is megérheti
feladni a diplomaszerzés lehetdségét. Valoszinisithetjiik, hogy azok a diakok, akik igy
gondolkodnak, részben a végzettség megszerzésének elmulasztasa folotti kudarcérzést
is igyekeznek eltavolitani maguktol azzal, hogy valasztott palyajukat objektive kivana-
tosabbnak allitjdk be ennél, igy csokkentve a kognitiv disszonanciat.

Valoszintibbnek tartjuk, hogy a szliken vett anyagi szempontok ¢és a munkavégzés
tehat nem kiaknazhato lehetdségként, hanem szlikosség és kényszer formajaban hatnak
a tovabbtanulassal kapcsolatos dontésekre. Elérebocsatjuk, hogy szamos hazai és nem-
zetkozi forras emliti és igazolja, hogy a hallgatok anyagi helyzete 6sszefiigg csaladjuk
szociodkondmiai statuszaval, tarsadalmi szerkezetben elfoglalt helyiikkel, azaz példaul
saval (Garai és Kiss, 2014; HOOK és FTE, 2016; Hovdhaugen és mtsai, 2015). Ezekre
a tényezOkre mint ,tarsadalmiakra” késobb még visszatériink; itt a tovabbiakban azzal
foglalkozunk, hogy a kifejezett anyagi nehézségek, illetve a munkavallalas hogyan
fliggnek 0ssze a lemorzsolodassal.

Kérdodives adatgytijtésen alapuld empirikus kutatasaban Bennett (2003) egy gazda-
sagi profiltl londoni Uj egyetem elsd- €s masodévesei kozott vizsgalta a lemorzsolddas
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okait. Az egyetem statuszaval dsszefliggésben a mintaban szerepl6 hallgatok jellemzden
alacsony jovedelmi csaladokbol keriiltek ki, és tobbségben voltak kozottiik az etnikai
vagy egy¢b kisebbséghez tartozo hallgatok. A lemorzsolddast magyarazo modell beme-
neti oldalan, vagyis a magyarazé valtozok kozott szerepelt egyebek mellett a stressz, a
motivacio, az elkotelezddés, az onértékelés, a tanulmanyi teljesitmény — Bennett a pszi-
chologiai gyakorlatban bevett, néhany kérdésbdl allo méréeszkozt hasznalt ahhoz, hogy
az egyes tanulokra jellemzo értékeiket felvegye. Az eredmények azt mutattak, hogy a
kilépés legerdsebb oka minden mast megelézve a pénziigyi nehézség. Emellett elmond-
hat6, hogy a pénziigyi nehézségre erds moderald hatdssal van az alacsony elkotelezddés
¢és onértékelés, valamint a gyenge tanulmanyi eredmény. Vagyis azok a hallgatok ,,adjak
meg” magukat legkdnnyebben az anyagi kényszernek, akik egyébként nem talsagosan
voltak kitartoak, nem voltak elégedettek sajat magukkal, vagy nem szereztek igazan
jo jegyeket. Erdemes még felhivni a figyelmet arra az eredményre is, amely szerint a
hallgatok altal érzett stressz nem korrelalt az anyagi nehézségekkel, illetve a munkaval
toltott id6 (bar a minta kétharmada heti legalabb kilenc érat dolgozott) sem mutatott
Osszefliggést a tanulmanyi teljesitménnyel. Bennett eredményei kdzott a masodik
legerésebb kilépési okot a varatlan kiilsé problémak jelentették (csaladtag apolasanak
kényszere, sulyos betegség és hasonld események), és csak ezt kovetden szerepel okként
a rossz tanulmanyi teljesitmény. Az elényds anyagi helyzet pozitiv hatasai is megmu-
tatkoztak: azok a hallgatok, akiknek tandijat a csaladjuk allta, motivaltabbak voltak,
jobbnak lattak az oktatas mindségét, jobban tanultak és kevesebbet dolgoztak, mint
tarsaik (Bennett, 2003).

A ,varatlan kiils6 problémakat” illetéen megjegyeznénk még, hogy a csaladtag apo-
lasanak kényszere valosziniileg jobban stjtja a n6i hallgatokat (és okkal feltételezhetd,
hogy ez igy van a gyermeksziiletéssel, -gondozassal kapcsolatos teenddk esetében is)
(Eperjesi, 2017). Az anyagi nehézségnek a felsdoktatasi részvételre gyakorolt hatasat
emellett Engler (2015) vizsgalata is illusztralja, akinek hallgatokkal készitett interjaiban
a pénzhiany mint a tanulmanyok elhalasztasanak, illetve késébb a nem nappali tagoza-
tos munkarend valasztasanak oka meriilt fel. Szemerszkinek (2015) az alapképzés befe-
jezésével kapcsolatos hallgatoi bizakodast érintd vizsgalatabol kideriilt, hogy a koltség-
téritést fizetd hallgatok kevésbé biztosak benne, hogy valasztott szakjukat be is fejezik.
Az anyagi sziikdsségnek tobb olyan (kényszerii) eredménye is lehet, amely kozvetve a
lemorzsolodas felé hat. Ilyen lehet, ha a hallgatonak példaul a tankdnyveken kell sporol-
nia, vagy napi rendszerességgel hosszabb id6t ingazik lakohelye és az egyetem kozott,
s igy kevés id6t tolt diaktarsaival: kiszorul az egyetemi szocialis életbdl, nehezebben
jutnak el hozza praktikus informaciok, egymas kozt cserélt jegyzetek (Bennett, 2003).

Az anyagi nehézségekre adott tovabbi lehetséges valasz a munkavallalas. A hallgatoi
munkavallalast, mint lattuk, Bennett (2003) empirikus vizsgalata nem mutatta ki mint a
lemorzsolodast el6idézd f6 okot, de szamos forrasunk emlitette mint kockazati tényezoét
(Lukacs és Sebd, 2015; HOOK és FTE, 2016). Az Eurostudent V. felmérés Magyaror-
szagra vonatkozo eredményei kimutattak, hogy azok kozott a hallgatok kozott, akiknek
a f6 bevételi forrasa allami vagy csaladtdl kapott tamogatas, 40—40 szazalék vallja
magat kozepesen intenziven, illetve nagyon intenziven tanulonak — ehhez képest a f6
forrasként sajat keresetbdl ¢16k kozott 40—40 szazalékos az alacsony, illetve kozepes
intenzitassal tanulok részaranya (Garai és Kiss, 2014). A tanulmanybol az is kidertiil,
hogy az alacsony intenzitassal tanuld csoport nagy aranyat, illetve a magas intenzitassal
tanulok kis aranyat az eredményezi, ha a hallgato az egész félév alatt, allandoé jelleggel
dolgozik; az alkalmilag vagy egyaltalan nem dolgozok kozt a kdzepes €s magas inten-
zitassal tanulok sszességében jokora tobbségben vannak (Garai és Kiss, 2014). Erdekes
eredmény emellett, hogy a legtobbet tanulé didkok azok, akik otthonrdl megfelel6 anya-
gi tamogatast kapnak, illetve azok, akik a diakhitel felvételével teremtettek maguknak
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anyagi biztonsagot, igy nem kényszeriilnek dolgozni (Nyiisti, 2014). A kutatasokbol az
is kirajzolodik, hogy a hallgatdk sajat varakozasaiban a munkavallalas nem rontotta az
alapszak befejezésébe vetett bizalmat (Szemerszki, 2015). Amerikai adatok alapjan a
képzés elvégzését valoban veszélyeztetd munkamennyiség heti 20-25 ora folott kez-
dédik; brit adatok szerint viszont a tanulmanyi eredményt mar egy atlagosnak szamitd
heti munkaidd (15 ora) is lerontja (Hovdhaugen és mtsai, 2015). Nem kifejezetten a
lemorzsolodassal, de az alapszak utani tanulmanyi ambiciokkal kapcsolatos eredmény,
hogy azok a diakok, akiknek kornyezetében (azaz szakjan, évfolyaman) jellemz6 volt
az egyetemi évek alatti munkavallalas, kisebb eséllyel folytatjak tanulmanyaikat mes-
terszinten (Nytisti és Veroszta, 2015).

Joggal meriilhet fel a kérdés, hogy vajon nem lehetséges-e, hogy azok, akik a megél-
hetéshez sziikséges munkavallalas mellett még egyetemre is jarnak, éppen kiemelkedd
elkotelezettséggel s motivacioval rendelkeznek a tanulmanyaik irant. Bar ezzel kapcso-
latban empirikus adatokat nem taldltunk, a tanulmanyi aspiraciok és eredményesség,
tarsadalmi hattér osszefiiggéseit vizsgalo kutatasi eredmények alapjan feltételezhetjiik,
hogy sok esetben az alacsonyabb szocio-0kondmiai statuszt, dolgozni kényszeriild
hallgatok magas egyetemi- és karrier-aspiraciokkal rendelkeznek, amelyek képesek
kompenzalni a munka miatt kiesd, tanulasra fordithaté idot. Ugyanakkor azt is jo okkal
feltételezhetjiik, hogy a hatranyok kompenzalasahoz egyéb tényezok egyiittallasara van
sziikség, ugymint erds sziiléi bevonodasra a hallgaté iskolai, egyetemi karrierjében,
¢és a magas aspiracion tul kitartasra és szorgalomra a fiatal feln6tt részérdl. Ha nem all
rendelkezésre a tamogato sziiloi attitiid és értékrendszer, netdn a csaladbdl kinyerhetd
tarsadalmi és kulturalis téke, €s a hallgaté nem erésen elkotelezett és szorgalmas, akkor
kevés esély nyilik a tarsadalmi hatranyok felszamolasara, és igy vélhetéleg a munkavég-
z¢s is inkabb negativan hat az egyetemi teljesitményre (Khattab, 2015). Emellett arrol
a kutatasi eredményrdl szamol be a szakirodalom, hogy nem nappali, hanem levelezd
képzésben tanuld hallgatok kozt az atlagnal sikeresebbnek mutatkoztak azok, akiknek
mar van gyereke — megkockaztathato a feltételezés, hogy esetleg azért, mert ez az élet-
feladat kialakitotta benniik a képességet tobb teendd egyidejii hatékony kezelésére, az
id6 jo beosztasara (Engler, 2015).

A hallgat6oi munkavégzéssel kapcsolatban zarasként érdemes még elmondani, hogy
az nem pusztan anyagi okokbol tlinhet akar racionalisnak, akar kényszeriinek. A kép-
z¢s alatt szakmai teriileten végzett munka kedvezden hat a végzés utani munkaerdpiaci
elhelyezkedés sikerességére (a nem szakmai munkanak viszont nincs ilyen hatdsa),
ezért sokan mar a képzés ideje alatt keresik az ilyen lehetéségeket (Veroszta, 2014). Ha
azonban a szakmai gyakorlat fizetetlen, az a hatranyosabb helyzet(i tanulokat sujtja:
a képzésiiket potencialisan hatraltato, és késobbi elonydket sem biztositdé munkat kell
végezniiik (HOOK és FTE, 2016). A munkaerdpiac mindezeken feliil az 4ltal is képes
lehet befolyasolni az egyetemi lemorzsolddasi aranyokat, ha nincsen elegendd kereslet a
magasan képzett munkaerdre. Ilyenkor a kdzépfoku végzettségliek koziil azok, akiknek
tanulasi ambicioi kevésbé erdteljesek, munkaba allhatnak; az egyetemen tanulok pedig
akar a tanulmanyi id6t elnyujtva is az oktatas keretei kozo6tt maradhatnak (BIS, 2014).

Egyéni pszichologiai, pedagogiai, tanulassal kapcsolatos okok

Az eddigiekben lathattuk, hogy az anyagi szempontok erdteljes hatassal vannak a fel-
s6oktatasban folytatott tanulmanyok megkezdésére, mindségére és akar abbahagyasara.
Tanulsagos, hogy a lemorzsolddas okait illeten az egyetemi oktatok is a pénz erejében
hisznek (Bennett, 2003); ugyanakkor brit adatokbol az is lathato, hogy kiilonboz6 kép-
z¢si teriileteken, illetve szakokon, amelyekre hasonld tarsadalmi hatterti hallgatok jar-
nak, szélsségesen eltérd lehet a lemorzsolddas aranya. Bennett (2003) 3 és 56% kozotti
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értékeket idéz. Ez meggydzden tamogatja azt a vélekedést, hogy a tanulmanyi sike-
rességben (vagy annak elmaradasaban) az anyagiaknal ,,puhabb”, pszichés, tanulasi és
tarsas tényezok is komoly szerepet jatszanak. A kdvetkezdkben ezekkel foglalkozunk.

Bennett (2003) empirikus eredményekkel megtamogatott, lemorzsolddast magyarazo
modellje szamos, egyéni pszichés és tanulmanyi tényez6t tartalmaz. Ezek legfontosab-
bikanak az elkételez6dést tekinthetjiik, amely minden kapcsolat (beleértve hallgaté és
egyetem kapcsolatat is) tartossaganak kulcsa. Modelljében a tanulmanyokkal kapcsola-
tos motivacio az elkdtelezddést erdsitd egyik legfontosabb tényezd. Tanulsagos, hogy az
er6s elkotelezddést kondicionald pozitiv attitiid a tanulmanyokkal szemben jellemzébb
volt azokra, akiknek legalabb egy sziiléje egyetemet végzett. Fontos szerep jutott ezen
kiviil az elemzésben az onértékelésnek: ennek minél magasabb szintje erdsiti a motiva-
ciot (és egyebként szintén a magasabban iskolazott sziilok gyermekeire jellemzd). Szol-
ni kell ugyanakkor arrol is, hogy az eddig megnevezett pszichés jellemzdk egyaltalan
nem filiggetlenek a tanulmanyi eredményektdl. A rossz tanulmanyi eredmény rontja a
motivaciot, az onértékelést, noveli a stresszt, és a vizsgalatban az anyagi nehézség és
varatlan problémak utan a lemorzsolddas harmadik legerésebb oka volt (Bennett, 2003).
Erdemes megjegyezni, hogy — brit eredmények alapjan — a rossz egyetemi tanulményi
teljesitményt, s6t a lemorzsolodast legalabb részben elérevetiti a gyenge kozépiskolai
teljesitmény (BIS, 2014). Ugyanez az adatforras a felsGoktatassal szembeni attittidoket
(példaul jo befektetésnek tartja-e a didk, lat-e onértéket a tanuldsban) kdzvetleniil is a
lemorzsolodashoz tudta kapcsolni (BIS, 2014).

A j6 tanulmanyi eredmények egyik kulcsa a szdmos forrasunk altal emlitett megfele-
16 tanulasi stilus, illetve altalaban véve az énhatékonysag (Bennett, 2003). A felséokta-
vizsgaidészak okozta stresszhez (HOOK és FTE, 2016). Az egyetemi élet tamasztotta
kihivasok, igymint a rendszeres szamonkérés €s vizsgaszituaciok, valamint a fiatal fel-
nott élethez kothetd és a hallgatok szamara ijnak szamitd életvezetési feladatok kdvet-
keztében a felsGoktatasban tanuloknak a kordbbiakndl magasabb szintli stresszel kell
megbirkézniuk. gy a stresszel valo megkiizdési és adaptacids mintazatoknak is lehet
szerepiik a felsoktatasban elért sikerekben és kudarcokban (Maroney, 2010).

Ahogyan az egyetemre bekeriilés, igy a mar megismert és megszokott kozegbdl valo
kilépés is szorongast okozhat. A felndtt élethez és a munkaerdpiac vilagahoz képest
az egyetem kiismerheté és védelmezd kornyezetnek tiinhet (HOOK és FTE, 2016),
ezért némelyek késleltetni akarhatjdk a kilépést. A kapunyitasi panik érzése bénitéan
is hathat a hallgatokra, és akar abban is hatraltathatja dket, hogy teljesitsék a végzési
kovetelményeket, példdul megirjak a szakdolgozatot (HOOK és FTE, 2016). Ilyen
modon tehat az egyetem nytjtotta biztonsagbol valo kilépés nehézsége is lehet a késlel-
tetett diplomaszerzés (ha nem is épp a kihullas) oka.

Nagyban noveli a hallgatdi motivacidt, ha a diak a sajat maga szamara megfeleld
szakot valaszt, olyan tanulmanyokat folytat, amit valoban szeretne. Ha ez illeszkedik
a személyiségéhez, és ha varakozasai semmilyen iranyban nem irrealisak azzal kap-
csolatban, hogy mire szamithat az egyetemt6l. Hallgato és képzés ilyen értelemben
vett egymashoz valo illeszkedését és a varakozasok helyességének fontossagat tobb
forrasunk emlitette (HOOK ¢és FTE, 2016; Hovdhaugen és mtsai, 2015). Abban, hogy ez
a megfelel6 szakvalasztas megvaldsul-e, a tarsas kdrnyezetnek is szerepe van — erre a
kovetkezd fejezetben is visszatériink.

Koltoi Lilla (2015) doktori értekezése a kompetencia fogalma feldl kozeliti meg az
egyetemi sikeresség kérdését. Felhivja a figyelmet, hogy a jo teljesitmény nagyon gyak-
ran nem az objektive jo képességeknek koszonhetd, hanem sokkal inkabb annak, hogy
az egyénnek erds elképzelése van arrol, hogy képességei jok ¢s megfeleldek az adott
feladathoz. Vizsgalataban kimutatta, hogy ez a fajta kompetencia-percepcid pozitiv
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Osszefiiggésben van az aktiv tanuldssal és az egyetemi kdzegben meglévd jo tarsas
kapcsolatokkal, valamint az oktatasban hasznalt hagyomanyos teljesitményértékekkel
(mint példaul az érdemjegyek), és eldsegiti a tanulméanyokkal kapcsolatos szakmai
identités kialakuldsat is. Seligman (1990, idézi Cabrera és mtsai, 20006) ,,tanult optimiz-
mus” elmélete is azt allitja, hogy az optimista hallgatok pozitiv attitiiddel rendelkeznek
a kapacitasaikat és erdforrasaikat illetden, és ennek megfeleléen optimalisan élnek az
egyetem kinalta lehetéségekkel. Ehhez kapcsolodoan egyes kutatasok a ,,remény” kon-
tak, hogy azok a hallgatok, akiknek bizalmuk és reményiik van egyetemi karrierjiikben,
jobb mentalis és fizikai erdben vannak és sokkal elégedettebbek, mint azok a hallgatoi
csoportok, melyek lemondobbak és nem talaljak az 6romot és perspektivat a valasztott
szakjukban (Snyder, 2002, idézik Cabrera és mtsai, 2006. 184.).

Tovabbi kutatasok arra is felhivtak a figyelmet, hogy azok a hallgatok, akikben
megvan a képesség arra, hogy a befektetett munka jutalmaval kapcsolatban tudjanak
varni és tiirelmesnek maradni, kdnnyebben teljesitik az egyetemi kdvetelményeket. A
hosszutavu célok megléte, e célok szem eldtt tartasa, valamint a reziliencia, azaz ellen-
allasi képesség, amely az esetleges negativ hatasok, kudarcok utan segit visszaszerezni
az eredeti allapotot és élethelyzetet, szintén befolyasolhatjak az egyetem elhagyasat
(Lightsey, 2006, idézik Cabrera és mtsai, 20006).

Az egyetemi sikeresség szempontjabol fontos lehet tovabba a ,, kontroll helye” (locus
of control). Rotter (1966) szerint az emberek két csoportba oszthatok abbol a szem-
pontbol, hogy ezt hajlamosak kifelé vagy befelé helyezni. Az inkabb kiilsé kontrollos
személyek Ggy gondoljak, hogy a dolgok mindig valami rajtuk kiviil all6 tényezd miatt
torténnek ugy, ahogy torténnek, mig a belsé kontrollos személyek hisznek abban, hogy
a dolgok kimenetele els6sorban 6érajtuk mulik, épp ezért viselkedésiikkel befolyasolhat-
jék a veliik kapcsolatos életeseményeket. Bar az altalunk attekintett irodalomban nem
talaltunk olyan vizsgalatot, amely a kontroll helye és a lemorzsolddas kozotti dsszefiig-
géseket tarta volna fel, elképzelhetonek tartjuk, hogy a kiils6 és belsé kontrollos szemé-
lyek eltéréen reagalhatnak az egyetemi kudarcokra, és ez befolyasolhatja felsdoktatasi
karrierjiiket. A bels6é kontrollos személyek feltételezhetden jobban alkalmazkodnak az
0j ¢lethelyzetekhez, hosszabban tartanak ki a folyamatokban, és kevésbé szoronganak.

Duckworth és munkatarsai az allhatatossag, kitartas, szivossag €és szenvedély tel-
jesitményben €s eredményben jatszott szerepére hivjak fel a figyelmet (Duckworth,
2016; Eskreis-Winkler és mtsai, 2014). Duckworth egyik korai vizsgalataban a lemor-
zsolodast egy igen specialis kornyezetben, a West Point amerikai katonai akadémian
kutatta. A West Point adja az amerikai katonai elit utanpotlasat, egyben az egyik olyan
felsGoktatasi intézmény, ahova csak a legkivalobb képességili — mind akadémiai, mind
fizikai alloképességben kimagasld — potencialis hallgatokat veszik fel. A hallgatok az
elsé tanévben egy hét hetes — fizikai, intellektualis és érzelmi értelemben egyarant
extrémen megterheld — kiképzési programban vesznek részt. Ezt szamos kadét képtelen
végigesinalni, 6k ezaltal ki is esnek a programbol. Az amerikai pszichologus azt talalta
ezzel kapcsolatos vizsgalataban, hogy sem a kadétok intelligenciaszintje (vagy korabbi
eredményeik), sem vezetdi képességeik, sem pedig a fizikai felkésziiltségiik nem josol-
tak meg megbizhatoéan eldre, hogy kik fognak lemorzsolodni a megterhelé kiképzés
hatasara. Viszont a hosszu tavu célokkal kapcsolatos kitartassal és allhatatosaggal (grit)
kapcsolatos skala (amelyet egyébként Duckworth dolgozott ki) jobb prediktornak bizo-
nyult ebben a tekintetben (Duckworth és mtsai, 2007).

Duckworth munkainak hatasara az allhatatossaggal kapcsolatos kutatasok hangsu-
lyosan jelen vannak a tanuloi sikeresség kutatasaban altalanos és kozépiskolai szinten
(pl. Eskreis-Winkler és mtsai, 2014; Ivcevic és Brackett, 2014; West és mtsai, 2016). Az
egyetemi hallgatok lemorzsolédasa kevésbé volt a vizsgalatok kdzéppontjaban, de ilyen
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jellegti kutatasokra is talalhatunk példakat az elmult évekbdl (Arslan és mtsai, 2013;
Slick és Lee, 2014; Strayhorn, 2014; Hochanadel és Finamore, 2015; Bazelais és mtsai,
2016). Altalanossagban ezen kutatdsok eredményei a kitartas és az allhatatossag szere-
pét emelik ki a sikerességben, szemben a Duckworth szerint tulértékelt tehetséggel és
az intelligenciaval.

Szintén a tehetség tulértékelését emeli ki Dweck (2015) elmélete, amely a mindennapi
gondolkodassal kapcsolatban érinti a didkok sikerességének kérdését. Szerinte alapveto-
en két felfogassal rendelkezhetiink 6nmagunkkal kapcsolatban: rogziilt szemléletmaod-
dal, amely alapjan ugy gondoljuk, hogy intelligenciank, képességeink ¢€s tehetségiink
szintje adott és megvaltoztathatatlan; valamint fejlédési szemléletmoddal, amely azt fel-
tételezi, hogy az alapvetd tulajdonsagaink mindegyike fejleszthetd kelld erdfeszitéssel
(még ha egyénenként eltéré mértékben is). Dweck (2015) — egyetemi hallgatokkal kap-
csolatos vizsgalatokra utalva — szamos helyen emliti, hogy a fejlodési felfogassal rendel-
kezd hallgatok sikeresebbek, kitartobbak (kevésbé adjak fel, ha nehézségekkel talalkoz-
nak), tobb eréfeszitést tesznek a tanulmanyaik soran és kevésbé probaljak elkeriilni a
kihivasokat. Ezeket az eredményeket mas kutatasok is aldtdmasztottak (Hochanadel és
Finamore, 2015; Rattan és mtsai, 2015; Tseng és Kuo, 2017). A fejlédési szemléletmod
tehat egyfajta plusz megtartd erét biztosithat a lemorzsolodas ellen, ugyanis ha a hall-
gatok nem tekintik képességeiket stabilnak és megvaltoztathatatlannak, akkor kevésbé
erzik Gigy a kudarcok hatasara, hogy nem ,,0da valok”, nem jo helyen vannak (Dweck,
2015). Erdemes kiemelni, hogy Dweck és munkatarsai oktatasi és egyéb képzési, fej-
lesztési és intervencios programok segitségével komoly eréfeszitéseket tesznek, hogy a
fejlodési szemlélettel kapcsolatos elméletet atiiltessék a gyakorlatba is (pl. Paunesku és
mtsai, 2015).

Osszegzésképpen azt mondhatjuk, hogy a pszicholégiai elméletek fényében egy
hallgatd egyetemen vald bennmaradasat nagyban valoszinisiti, ha az illetd megfeleld
kitartassal rendelkezik, és a felmeriil akadalyok ellenére sem vesziti el céljat, az adott
szak befejezését, ha megvan benne a kelld motivacio, vilagos, hosszt tavu célokkal, és
a szak elvégzéséhez sziikséges képességekkel, készségekkel is rendelkezik.

Az attekintett egyéni pszichologiai tényezok segithetik a sikeres egyetemi tanul-
manyokat, ugyanakkor fontos latni, hogy ezek a valtozok szinte soha nem kezelhetok
bizonyos kiilsé, tarsadalmi valtozok figyelembevétele nélkiil. A lemorzsolodas lehetsé-
ges magyarazati modelljei és az azokkal kapcsolatos tudomanyos paradigmak inkabb
egymast kiegészitve mikodhetnek, ezt bizonyitjak a szocidlpszichologiai magyaraza-
tok, amelyek koziil az alabbiakban tériink ki néhanyra, ezek fognak atvezetni az azt
kovetden targyalt tarsas és kulturalis hatasokhoz.

Az Onbeteljesitd joslat tipikusan az oktatas teriiletén vizsgalt szocialpszichologiai
jelenség. Rosenthal és Jacobson (1968) Pygmalion-hatasnak nevezték el a jelenséget,
amikor a tanaroknak a didkok elémenetelével kapcsolatos eldzetes elvarasa befolyasolta
az osztalyukban tanul6 didkok tényleges teljesitményét. A tanarok ugyanazt a teljesit-
ményt egy olyan diaktdl, akirdl j6 véleményiik van, sokkal pozitivabban értékelik, mint
egy masiktol, akirél nincs. Az elvarasok gyakran olyan tarsadalmi kategériakon ala-
pulnak, mint a nem, bérszin, tarsadalmi osztaly vagy egyéb személyes jellemzdk, mint
példaul a fizikai vonzerd. Igy példaul, ha egy egyetemi oktatd egy diak sztereotipizalt
csoporttagsaga okdn magasabb elvaradsokat tdmaszt és jobb eredményt var bizonyos
hallgatoktdl, eléfordulhat, hogy nagyobb szimpatiaval kezeli dket, tobb anyagot ad le
nekik, esetleg tobb lehetdséget biztosit az 6raba vald aktiv bekapcsolédasra. Mindez
azt eredményezheti, hogy azok a hallgatok, akikkel szemben az oktatonak magasabb
elvarasai voltak, jobb eredményeket is érnek el, mint azok, akikkel szemben az elva-
rasai alacsonyak voltak. A hallgatok természetesen tudatosan vagy tudat alatt észlelik
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ezeket az elvarasokat és reagalnak is ezekre, ami megmutatkozhat elkdtelezédésiikben,
onértékelésiikben, kitlizott céljaikban (Smith és Mackie, 2004).

Steele és Aronson (1995) amerikai egyetemeken figyelte meg, hogy az eurodpai-
amerikai és afro-amerikai egyetemistak kozott akkor is nagy tanulmanyi kiilonbségek
mutatkozhatnak, ha valdjaban az afro-amerikai hallgatok képességei nem rosszabbak
tarsaikénal. A kisebbségi csoportok tagjai sokszor attél rettegnek, hogy egy valds telje-
sitési helyzetben ugy teljesitenek, hogy azzal alatamasztjak az intellektualis alsobbren-
diségiikkel kapcsolatos eloitéleteket. Ezt a félelmet nevezik sztereotipia-fenyegetésnek,
ami kiilon megterhelést jelenthet az egyetemi hallgatok szamara, és negativan befo-
lyasolhatja teljesitményiiket (Bigazzi, 2013). Kende Anna (2005) roma szarmazasu
egyetemistakkal készitett interjuibol kideriilt, hogy a veliik szemben megnyilvanulo
eloitéleteket a roma egyetemistak mind az intézmények részérdl (pl. iskola, ovoda),
mind pedig a személykdzi viszonyokban (tanar-didk, didk-diak) kora gyermekkoruk-
tol fogva megtapasztaljak. Az eléitéletes megnyilvanulasok nem csak a kisebbségi
hallgatok onértékelését és Onbecsiilését assak ald, hanem egyértelmiien hatranyosabb
helyzetbe hozzak 6ket a tanulmanyi eredményeik tekintetében is. Nem egy fiatal roma
szamolt be a szegregalt osztalyok gyakorlatarol, és arrdl, hogy a tanarok jelentds része
hajlamos a roma szarmazasuk miatt alulértékelni a teljesitménytiiket, ami kihat egyetemi
karrierjiikre. Ugyanakkor nincs tudomasunk olyan hazai vizsgalatrol, amely kimondot-
tan az egyetemi évek soran megtapasztalt elditéletekrol, sztereotipia-fenyegetettségrol
szolgalna bévebb informacioval.

Ezek az dsszefliggések tehat indokoltta teszik a kiilonb6zd kisebbségi csoportokhoz
tartozo hallgatok lemorzsolodasi tendencidinak vizsgalatat. Bar az etnikai kisebbsége-
ket illetéen, mint jeleztiik, nem talaltunk a hazai felsdoktatas kontextusara kdzvetleniil
alkalmazhato tanulmanyt, a nemekkel kapcsolatban tehetd egy jo szemléltetd erejl
megallapitas. Ugyanis mikdzben a néi hallgatok sikeres diplomaszerzési aranya jel-
lemzéen mindeniitt nagyobb a férfiakénal (OECD 2013), ha egy-egy szakon (kdzegben)
barmelyik nem tagjai hatdrozott kisebbségben vannak, akkor az ¢ tanulmanyi teljesit-
ményiik jellemz6en rosszabb, mint a tobbségben 1évoké (Hovdhaugen és mtsai, 2015).

Tarsas, kulturalis hatasok

Az eddigiekben targyalt tanulmanyi sikerességi vagy lemorzsolddasi okok koziil
gyakorlatilag mindegyik Osszefiigg azzal, hogy a hallgaté milyen szociokulturalis
kornyezetbdl szarmazik. Ez az Osszefiiggés magatol értetddd az anyagi forrasok ese-
tében, de a tarsadalmi hattér kozvetetten hatassal van a tanulmanyi teljesitményre és
az onértékelésre (Bennett, 2003), a felsdoktatasi tanulmanyok késobbi munkaerdpiaci
értékét illetd bizakodasra (Pusztai, 2015), az alapszak befejezésébe vetett bizalomra,
majd onnan a mesterképzésbe valo tényleges atlépésre (Szemerszki, 2015), a motivaci-
ora (Bocsi, 2015), valamint arra is, hogy hany helyrdl kap tanacsot a didk a fels6foku
tanulmanyok megkezdése el6tt (BIS, 2014). A tarsadalmi helyzet minden fenti esetben
azonos modon fejti ki hatasat: az eleve elénydsebb szituacioban l1évok szamara kedvezd
modon. Emellett az is tapasztalhato, hogy a fels6oktatas tomegessé valasa nem torolte
el az esélykiilonbségeket az alacsonyabb és magasabb statuszt hallgatok kdzott. A hall-
gatdi populacid heterogénebb lett ugyan, de a tarsadalmi rétegzddés egyes dimenzioi
(a sziilok iskolazottsaga, a didk altal elvégzett kozépfoku iskolatipus, lakohely) mentén
tovabbra is szelektalodik a felsGoktatasi rendszeren beliil (példaul aszerint, hogy ki,
milyen presztizsi intézményben vagy végiil milyen legmagasabb képzettségi szinten
fejezi be a tanulmanyait) (Pusztai, 2015; Szemerszki, 2015; Nyiisti és Veroszta, 2015;
HOOK és FTE, 2016). A fentiek ismeretében egyetérthetiink azzal, hogy az egyéni
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hallgatoi palyafutas az ,,0nszelekcio kisértéseivel” €s a rendszer szelekcios tendenciaival
valé megkiizdést jelenti (Pusztai, 2015).

A fentiek rdmutatnak arra, hogy a hatranyos tdrsadalmi helyzet hatasat onmagéban,
a tobbi, sikerességre vagy lemorzsolddasra hatd tényezdtdl fiiggetleniil szinte lehetetlen
kimutatni. Az Eur6pai Bizottsag jelentésében kozolt adatok szerint példaul a kisebbsé-
gi szarmazas hatranyos hatdsat megmagyarazza az adott kisebbségeknek az alacsony
szocioOkondmiai statuszba valo tartozasa; az alacsony szociodkondmiai statusztiak
felsdoktatasbeli sikertelensége pedig jelentds részben abbol adodik valojaban, hogy mar
a kozépiskolaban is gyengébben teljesitenek (Hovdhaugen és mtsai, 2015; BIS 2014).

Egy tovabbi tényezd, amely erds dsszefiiggésben van a tarsadalmi helyzettel, az a
felsdoktatasba vald jelentkezést megel6z6 orientacio: egyfeldl a felséfoku végzettségii,
mintat és példat ado személyek jelenléte az egyén életében, masrészt azoknak a kdre,
akiktdl a helyes szak- és egyetemvalasztashoz, a varakozasok kialakitasahoz tanacsot
kérhet a leendd hallgato. A minél tobb személytél, minél szélesebb korben kikért tana-
csok fontossdgara tobb forras is felhivta a figyelmet (Bennett, 2003; HOOK és FTE,
2016), illetve empirikus kutatds is kimutatta, hogy a lemorzsoléddk jellemzdéen keve-
sebb helyrdl kaptak utmutatast, mint a bennmaradok (BIS, 2014).

A tarsas tényezok kozott szolnunk kell arrol is, hogy az egyetem szférajan beliil kiala-
kitott kapcsolatok, a kozdsségbe vald integracio szintén jelentds benntarto erét, sikeres-
ségi tényezot képviselnek (Bennett, 2003; Molnar, 2012; Koltoi, 2015; Lukacs és Sebd,
2015; HOOK és FTE, 2016). Az egyetemen kiviili kapcsolatok is eréforrast jelenthetnek,
elémozdithatjak példaul a (jellemzden az alacsony statuszu) hallgaték ambicidit; a civil
szervezetekhez vald kapcsolodas pedig erés Osszefliggést mutat a tanulmanyi sikeres-
séggel (Pusztai, 2015). Mindez 6sszhangban van Colemannek a tarsadalmi téke és az
oktatas eredményessége kozotti kapcsolatra iranyuld megallapitasaival is: az oktatas
kiilonboz6 szerepldi €s az oktatasi intézményt dvezd kozdsségek meghatarozoak az
oktatas eredményessége szempontjabol (Orban és Szantd, 2005). Az egyetemen beliili
kapcsolatok fontossagat azért is érdemes hangsulyozni, mert a tanulmanyi (és késébb
munkaerdpiaci) sikerességhez sziikséges készségek egy része nem az oktatasi program
részeként, hanem ,,a tdrsas kontextus hatasara spontan formalodik meg” (Pusztai,
2015. 80.). Azt illetéen, hogy milyen tipust kapcsolati struktura segiti elé leginkabb a
tanulmanyi palyafutast, nincs egyértelmi bizonyiték. Egy zart és szoros kapcsolati halo
er6s normabiztonsagot és stabilitast ad, de egy lazabb, kiterjedtebb rendszerben tobb
lehetdségrol érkezhet informacid (Pusztai, 2015). Tanulokozosségek halozati mintdinak
feltarasaval hazai kutatas is foglalkozott az utobbi években (Molnar, 2016a és 2016b).

Osszegzésképpen tehat megismételhetjiik, hogy a sziiléi hattér és tarsadalmi helyzet
nem csak ¢és talan nem is elsésorban a gazdasagi tényezokon keresztiil van hatassal
a hallgaték egyetemi eldmenetelére. Az alacsonyabb tarsadalmi statusza sziilok
gyerekei egyfeldl mar szdmtalan hatranyt szenvednek el kdzépfoku tanulmanyaik
soran, ami nagyban neheziti bekertilésiiket a felsGoktatasi intézménybe, masfeldl a
kozéposztalybeli, magasabb statuszu tarsaikhoz képest nehezebb helyzetben vannak az
intézményhez valé adaptacio tekintetében is. Tobb tanulmany hivja fel a figyelmet arra,
hogy az alacsonyabb statuszu, nem értelmiségi hattérrel rendelkez6 hallgatok kulturalis
értelemben kiviilalloként Iépnek be és vesznek részt a felsdoktatasban (Butlin, 2000;
Grayson, 1997; Krahn, 2004, idézi Lehmann, 2007). Az egyetem vilagat ismeretlen,
bizonytalansagokkal és kockazatokkal teli kozegként tapasztalhatjak meg. Erzékelve a
csaladjuk és a felsdoktatas kozotti statuszbeli €s kulturalis kiilonbségeket, a hallgatok
hajlamosak lehetnek alulértékelni sajat kulturalis kozegiiket az egyeteméhez képest.

Bourdieu (1971) habitusnak nevezi a mindennapi tevékenységek és izlésvalasztasok
mogott meghuzodo alapvetd beallitodasokat, attitidoket. Elmélete szerint az emberek
nem tudatos modon valasztjak a habitusukat, hanem osztalyjellegli neveltetésiikon,
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¢és a szocializacios kornyezetiikon keresztiil sajatitjak el azt. Ez egyben azt is jelenti,
hogy bizonyos szervezeti kontextusok sokkal ismerdsebbek és érthetébbek lesznek sza-
mukra, ha azok hasonlitanak az egyén elsddleges szocializacios kozegeihez. Kevésbé
absztrakt modon megfogalmazva példaul azt feltételezi a habitus, hogy a kdzéposztalyi
és fels6-kozéposztalyi gyerekek sokkal inkabb otthon érzik magukat az oktatasi intéz-
ményekben. Nem idegenek szamukra a szervezeti értékek, értik a jatékszabalyokat,
tudjak, hogy mit varnak el téliik és hogyan kell viselkedniiik, valamint hogy a hatalmi
pozicidban 1évo személyek (azaz a tanarok) elfogadjak oket, és azt akarjak, hogy sikere-
sek legyenek (Bourdieu,1971; Nash, 1990). Kanadai kutatasai alapjan Lehmann (2007)
amellett érvel, hogy a sziil6i hattértdl, statusztol fiiggden a hallgatok eltérd habitussal
Iépnek be a felsGoktatasba. A magasabb statuszu fiatalok olyan multbéli tapasztalatokat,
percepcios sémakat hoznak, melyek nem kiilonboznek nagyon az egyetemen megta-
pasztaltaktol, mig az alacsonyabb statuszl hallgatok diszkontinuitassal talalkozhatnak
az otthon elsajatitott értékek és az egyetemi tanulmanyokon keresztiil elérni kivant 1j
tarsadalmi pozicidhoz kivanatos magatartdsformak, norma- és értékrendszer kozott.
Kvalitativ kutatasi eredmények igazoltak, hogy a kdzéposztalybeli egyetemistak inkabb
tanulmanyaikkal kapcsolatos kudarcok miatt hagyjak el az intézményt, mig az alacso-
nyabb statuszu tarsaik sokszor jo tanulmanyi eredményeik ellenére, a fenti kiviilallosag
¢és integracios nehézségek okan dontenek az intézményelhagyas mellett (Lehmann,
2007).

Talan itt érdemes megjegyezni azt is, hogy a magasabb tarsadalmi statuszu csala-
dokban a sziil6k gyakran elvarasként fogalmazzadk meg gyermekeikkel szemben a fel-
sofoku végzettséget és akar egy adott szak elvégzését. Ezek az elvarasok akar negativan
is befolyasolhatjak a hallgatok eredményességét, és lemorzsolodashoz is vezethetnek,
amennyiben a sziiléi elvarasok nem talalkoznak a hallgatok sajat preferenciaival és
motivaciojaval (Cabrera és mtsai, 2006).

Intézményi tényezok

A fentickben targyalt tényezOkon tilmenden sorra kell venni, hogy egy adott felso-
oktatasi intézmény jellemz6i koziil melyek lehetnek azok, amelyek kapcsolatban allnak
a hallgatoéi lemorzsolodassal. Els6ként emlithetd a tanulmanyi infrastruktura (konyvtar,
szamitogépes ellatottsag, termek elérhetésége, kényelme stb.) (Lukacs és Sebd, 2015).
Bar az infrastrukturalis tényezdk hatasara nem talaltunk empirikus bizonyitékokat,
aligha vitathatd, hogy az eddig mar felsorolt tényez6khoz hasonldan ezek is logikusan
kapcsolodnak példaul a tanulmanyi teljesitményhez, amely a lemorzsolodasban erds
szerepet jatszik.

Az intézmény, a képzés presztizsével kapcsolatban empirikus adatok is rendelkezésre
allnak. Bennett (2003) szerint a hallgato altal a tanulmanyainak tulajdonitott szimbo-
likus érték egyenes aranyossagban all a motivaciojaval. Az intézmény presztizsével
kapcsolatos masik megallapitas az, hogy a képzésiiket elhagyo hallgatok egyetemva-
lasztasat kevésbé befolyasolta az intézmény hirneve, mint azokét, akik bennmaradtak
(BIS, 2014). Hazai adatok szerint az intézmény statusza Osszefiiggésben all az ambi-
cidkkal: a fdiskolakon tanuloknak valamivel tobb mint fele, az egyetemen tanuloknak
haromnegyede tervezett az alapképzés utan mesterszintre is tovabblépni (2011-es els6s
¢évfolyam adatai; Szemerszki, 2015), s6t ez a mintazat a tényleges tovabblépést vizsgald
tanulmanyban is megerdsitést nyert (Nytisti és Veroszta, 2015). Itt azonban érdemes fel-
tenniink a kérdést, mindez egy ok-okozati 0sszefliggésrdl vagy egy szelekcids hatasrol
arulkodik-e: vagyis nem donthetjiik el egyértelmtien, hogy a kevésbé ambicidozus (netan
lemorzsolodasra hajlamosabb) hallgatok eleve az alacsonyabb presztizsli intézményekbe
mennek-e tanulni, és ez okozza a kiilonbséget, vagy pedig az egyes intézményekben
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eltoltott id6 alatt érik olyan hatasok a hallgatokat, amelyek ereddjeként a magasabb
statuszu intézmények hallgatoi sikeresebbé valnak. A képzésnek tulajdonitott presztizs
fontossagat illusztralja Eperjesi (2017) fokuszcsoportos vizsgalatanak az a tapasztalata
is, hogy a hallgatok sajat maguk a lemorzsolodas okaként emlitik, ha valakit csak a
felvételi rangsorban megjeldlt masodik szakra (intézménybe) vettek fel.

Tovabbi hallgatdomegtartd ereje van az egyetemmel kapcsolatos élményeknek:
hogyan érzi magat a diak a tanorakon, elkotelezettnek latja-e tanarait, érdekesnek-e az
anyagot; milyen ¢lményeket szerez a szabalyrendszerrdl, az adminisztrativ személy-
zetrol. Lukdcs és Sebd (2015) szerint alacsonyabb a lemorzsolddas azokon a szakokon,
ahol az oktatok kifejezett pedagogiai szakértelemmel is rendelkeznek. Bennett (2003)
ramutat, hogy az oktatds mindsége kapcsolatban all a hallgatok elkotelezédésével: a
képzésiiket elhagyok kozt joval magasabb az unalomrol €s segitség nélkiil maradasrol
beszamolok aranya, mint a bennmaradok kozott. Az adatok tiikrében fontos emellett,
hogy az egyetem kozege ne legyen rideg vagy formalis — mindez megmutatkozik a sze-
mélyességet is magaban foglald tanar-didk viszonyban, illetve a szummativ, szdmszer(
értékelésen tilmend, a hallgatok fejlédését érdemben segitd visszajelzésben, melyet a
didkok erdésen igényelnek. Forrasaink szerint minderre egy kis létszamu intézményben
jobban adott a lehetdség, a nagyobb létszami egyetemek személytelenebbek (HOOK és
FTE, 2016; Hovdhaugen és mtsai, 2015). Ez természetesen nem jelenti, hogy megfeleld
szervezéssel és segitdé halozat kialakitasaval egy nagyobb 1étszamu intézményben ne
lehetne megteremteni ehhez a felételeket.

Tovabba a szakirodalom azt is kiemeli, hogy az az intézmény tudja diakjait megtar-
tani, amely ezt mint kifejezett célt fogalmazza meg sajat maga szamara, és jelzi ebbéli
elkotelezettségét. A jo materialis feltételek mellett minéségi oktatast, a fejlodést tamo-
gato tarsas kornyezetet, kozosségi érzést, és akar egyéni szinten is érezhetd tamogatast,
segitést, tanacsadast is biztosit az ilyen egyetem vagy fdiskola (Hovdhaugen és mtsai,
2015).

Bean és Metzner (1985) kutatdsa abba is betekintést enged, hogy milyen kdlcsonha-
tasban allnak az intézmény jellemzdi és a ,,nem hagyomanyos” hallgatok sikeressége.
Amellett érvelnek, hogy ezen hallgatoi csoportoknal gyakoribb a lemorzsolodas, és
azt feltételezik, hogy ennek okat az intézmény ¢és a hallgatok kozotti kapesolatban kell
keresniink. Nem hagyomanyos hallgatoként tekintettek a felsdoktatasban résztvevok
azon csoportjaira, (1) akik huszonnégy évesnél iddsebbek, (2) akik nem az egyetem-
hez kothetd szalldson ¢élik a mindennapjaikat, (3) akiknek az egyetemi tanulmanyok
csak részidés elfoglaltsagot jelentenek. Ezen hallgatdk id6 el6tti intézményelhagyasat
a tanuloi kimeriiltséggel (student exhaustion) magyaraztak. Elméletiikben az intéz-
mény atmoszférajara és kulturajara helyezik a hangsulyt, és azzal érvelnek, hogy a
nem hagyomanyos hallgatokra az intézmény kevésbé van hatdssal €s igy az intézmény
megtarté ereje is gyengébb az esetiikben. Ezeknek a hallgatoknak az egyetem kevésbé
jelent szocializacids kdzeget, a szorosan vett oktatashoz kothetd akadémiai lehetdségek
fontosabbak szamukra. Tamogatast a tanulmanyaikhoz az egyéb, nem egyetemhez
kothetd tarsas kapcsolataikbol nyernek, a referenciacsoportjuk is a hallgatéi korokon
kiviil talalhato. A hagyomanyos egyetemi hallgatok mindebben eltérnek téliik, jobban
tamaszkodnak az egyetem szocialis halojara, ami tAmogatja integracidjukat és bennma-
radasukat (Metzner ¢s Bean, 1985, idézik Cabrera és mtsai, 2000).

Engler (2014) is hangsulyozza, hogy a ,,nem tradicionalis” tanuldk (akik kozott 6 elso-
sorban a felnéttekre, s koztiik is a nem nappali képzésben résztvevokre gondol) intéz-
ménnyel szembeni igényei eltérnek a felsdoktatasba tulajdonképpen még gyerekként
bekeriild korosztalyétol, példaul erésebb benniik a tudas iranti igény, és gyengébb a tar-
sas szféraval, baratszerzéssel kapcsolatos elvaras. Ezzel parhuzamosan az intézménynek
is inkabb andragogiai, mintsem pedagogiai hozzaallassal kell feléjiik fordulnia. Eletiiket
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olyan Iényeges gyakorlati lépésekkel is segitheti, mint példaul eddigi tudasuk elisme-
rése vagy beszamitasa a tanulmanyokba, 6nallosag biztositdsa a tanulmanyok soran, és
problémakozpontu, komplex képzés biztositasa (Engler, 2014). Emlithetd tovabba, hogy
a nem nappali munkarendben tanul6 hallgatok az oktatokkal valé kommunikécioban a
gazdagabb informacidcserét, a szamonkérések rendjében pedig a nagyobb rugalmassa-
got fogalmaztak meg elvarasként. Kisgyermekes anyaknak sokat segithet tovabba, ha a
gyermek ellatasahoz megfeleld helyiségeket talal az egyetem épiiletében (Engler, 2014).

A fentieken kiviil érdemes felhivni a figyelmet arra a tapasztalati tényre, hogy az erds
szelekcion atesd hallgatok lemorzsolddasa mindig kisebb. Ez azt jelenti, hogy ha egy
intézménynek alkalma van barmilyen modon megvalogatni, hogy kiket vesz fel, akkor
a kihullok aranyat preventiven csokkenteni tudja (Lukéacs és Sebd, 2015; Hovdhaugen
¢és mtsai, 2015).

Mit tehet az egyetem?

A lemorzsolddasra hat6 tényezok feltarasa utan lehetségessé valik annak mérlegelése,
hogy milyen eszkozei vannak 6nmagaban egy fels6oktatasi intézménynek arra, hogy
a kies6 hallgatok aranyat csokkentse. A helyzet mar csak amiatt sem konnyti, mivel a
hallgatoi populacié a felsGoktatas tomegesedésének eredményeként tarsadalmi-kultu-
ralis hatterét, felkésziiltségét, motivacidit, hozzaallasat, a képzésben valo részvétellel
elérni kivant céljait illetéen a korabbi évtizedekhez képest joval heterogénebbé valt
(Nytisti és Veroszta, 2015). Emellett a fentiekben felsorolt lemorzsolodasi okok koziil
j6 néhany tinhet olyannak, amelyre szinte lehetetlen hatni (példaul a pénzhiany, a
varatlan maganéleti probléma, vagy a mar kdzépfoka oktatasban elkezd6dé tanulmanyi
lemaradas), de egyrészt ezek esetében is érdemes lehet felmérni a mozgasteret, masrészt
az ezeken kiviili, tovabbi okok enyhitése ahhoz is hozzajarulhat, hogy azok a hallgatok,
akik az eddigiekben tobbféle akadallyal egyszerre szembesiilve feladtak a kiizdelmet, a
tovabbiakban esetleg egy-két probléma vagy hatraltatod tényezd mellett végiil sikeresen
fejezzék be tanulmanyaikat. A kovetkezdkben felsorolt beavatkozasi lehetdségek jo
részét tobb, a témaval foglalkozo forrasunk is emliti, ezekkel kapcsolatosan fontosnak
tartjuk hangsulyozni, hogy az intervenciok valodi hatasairél még annyi empirikus adat
sem all rendelkezésre, mint a lemorzsolodas jelenségérdl (Hovdhaugen és mtsai, 2015).

Az altalunk legfontosabbnak tartott beavatkozasi teriiletek a kovetkezok.

1. Pénziigyi nehézségek enyhitése. Bar a hazai finanszirozasi szisztémaban kevésbé
jellemzd, hogy az egyetem mint 6nalld entitas jelentds Gsszeggel tudjon tamogatni
hallgatokat, meg kell emliteniink ezt a lehetdséget is, mert — mint lathato — a pénziigyi
nehézség kiemelked6en fontos lemorzsolodasi ok, és az anyagi szlikdsség kozvetve is a
tanulmanyok rovasara megy (példaul ha munkavallalasra kényszerit). Egy-két példatol
eltekintve a hazai 6sztondijrendszer leginkabb ,,csak jovedelem kiegészitésre alkalmas
[...], az ebbdl szarmazo bevételek nehezen tervezhetok [...], raadasul elaprozodottak™
(Nyiisti, 2014) — ennek fényében egyértelmii, hogy lenne 1étjogosultsaga valamilyen
tovabbi anyagi forrasnak, amely rendszeres és kiszamithaté mdodon all a raszorulé hall-
gatok rendelkezéseére.

2. Tajékoztatas. A képzéssel kapcsolatos realisztikus hallgatéi elvarasok kialakitasa-
nak, a hallgato és képzés kozotti osszeillés megteremtésének egyik legfontosabb 1itja a
vildgos ¢és tartalmas intézményi kommunikacié. Az eddigi kutatdsokbol kidertil, hogy
jelenleg a hazai intézmények marketingtevékenysége ehhez nem mindig jarul hozza,
olykor téves képet kozvetit (HOOK és FTE, 2016). Elésegitheti azonban ezt a célt, ha
az intézmény még kozépiskolasoknak nyilt eldadasokat, foglalkozasokat, probanapot,
vagy akar nyari egyetemet szervez, esetleg online dnértékeld teszttel segiti a potencialis
jelentkez6 tajékozodasat (Vossensteyn és mtsai, 2015; BIS, 2014).
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3. Felkésziilt hallgatok felvétele. Mar a megfeleld varakozasok megteremtése, infor-
macidk atadasa is segithet abban, hogy a hallgato felkésziiltebben érkezzen az egye-
temre. A kompetens hallgatéi populacido megteremtésének modja emellett még az erds
szelekcid, mely, mint lathattuk, hatékony mddja a lemorzsolddas megelézésének. Ilyen
szelekciora ugyanakkor a hazai kdrnyezetben nem mindig van lehetdség, s6t olykor az
intézmény sem feltétleniil érdekelt abban, hogy jelentkezdit komolyan rostalja. Lathato
volt az is, hogy a gyenge egyetemi teljesitmény gydkere gyakran mar a gyenge kozép-
iskolai teljesitményben rejlik, amely jelentds részben valoban kiviil esik a felsGoktatasi
intézmények hataskorén. Lehetséges ugyanakkor felkészité tanfolyamokat szervezni
(BIS, 2014); vagy akar olyan jellegli tréningeket bevezetni, amelyek kifejezetten az
egyetemre érkezdk szemléletmodjat igyekeznek megvaltoztatni, hogy a kudarcokkal és
nehézségekkel szembesiilve nagyobb energiat fektessenek tanulmanyaikba, ne pedig azt
a kovetkeztetést vonjak le, hogy 6k ,,nem tartoznak ide”. Egy ilyen jellegti, kifejezetten a
lemorzsolodas szempontjabol veszélyeztetett csoportokat célzo intervencios programra
adnak példat Yeager és munkatarsai (2016).

4. Tanulmanyi és adminisztracids atmoszféra. Az unalom, az érdeklddés elvesztése,
a tanulmanyokkal szembeni averzié miatti lemorzsolodas megel6zésének egyértelmi
modja a jo6 tanulasi infrastruktira biztositasa, az elkotelezett, pedagogiailag is felkésziilt
oktatoi garda, a megfeleld, diakkdzpontu tanitasi modszerek, tagabban véve pedig a
diakok megtartasat kifejezetten célzd szervezeti miikodés, melyb6l minden egyetemi
alkalmazott kiveszi a részét (Hovdhaugen és mtsai, 2015). Bennett (2003) sajat javas-
latainak fokuszaba a tanulmdanyi teljesitményt helyezi, ezen belil is kiemeli, hogy a
szummativ értékelésben kapott rossz jegyek milyen er6sen demotivaléoak a hallgatok
szamara. Sziikséges a fejloédést eldsegitd, boséges visszajelzés, ugyanakkor arra is fel-
hivja a figyelmet, hogy nem érdemes szandékosan ,.kiméletes” elbanasban részesiteni az
els6éveseket, mert ez akar rosszat is tehet, ha késobb kell a jegyeik leromlasaval szem-
besiilniiik (Bennett, 2003). Ezen talmenden hasznos, ha a hallgaté mindig tisztdban van
azzal, hogy az elvart litemezéshez képest pontosan hol tart a tanulmanyaiban, ezt az
intézmény akér egyéni monitorozassal is segitheti (HOOK és FTE, 2016; Hovdhaugen
¢és mtsai, 2015). A hatékony tajékoztatas ezen a teriileten is kulcsfontossagu lehet.
Fontos, hogy az egyetem az 1j belépdk figyelmét felhivja mind az adminisztrativ,
mind pedig az oktatasi tevékenységhez kothetd elérhetd szolgaltatdsokra. A kiégés és
elveszettség megeldzésében forrasaink egybehangzo véleménye szerint az egyetem
adminisztrativ személyzetének tdmogatd hozzaallasara legalabb annyira sziikség van,
mint az oktatokéra (Bennett, 2003; Lukacs és Sebd, 2015). Konkrét példaval szolgalhat
a Dunatjvarosi Egyetem HASIT (Hallgatoi Sikerességet Segitd) programja, amely sza-
mos célteriiletet érint (hallgatok, oktatok, tananyag és intézmény). Az érintettek kozotti
parbeszéd eldsegitésén, az oktatok érzékenyitésén és képzésén kiviil a HASIT-nak része
egy egységes informatikai feliilet is, amely 0sszekottetésben all a Neptun és Moodle
rendszerekkel, és segiti a hallgatot abban, hogy eldrehaladasat a fontos mérfoldkdvek,
a kritikus targyak ismeretében titemezhesse és monitorozhassa, emellett pedig az egye-
tem vezetése szamara is informacidval szolgal (Rajcsanyi-Molnar, 2016a, 2016b).

5. Kozosségépités. Mivel az egyetemi kozegbe mint tarsas vilagba valo integraltsag
elésegiti a hallgatoi sikerességet, az intézménynek torekednie kell az ilyen kisk6zos-
ségek létrehozéasara, Osztonzésére, a ,,valahova tartozas” érzésének megteremtésére,
kiilondsképpen példaul elsééveseknek szant sokszinfi programok felkinalasaval (HOOK
¢és FTE, 2016; Vossensteyn és mtsai, 2015). Az intellektualis és szocialis kozegbe vald
integraciot is nagyban segithetik a tanulok onszervezodésére épitd tanuloi korok.

6. Tanacsadas, karrierorientacid. Szamos forrasunk emliti a tanacsadast altalaban
véve, melynek célja a hallgatok segitése a képzéshez akar csak leglazabban kapcsolodo
teriileteken, a palyaorientaciotol a pszichés problémakon és tanuldsi technikakon at
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a pénziigyek menedzseléséig vagy akér egészségiigyi tanacsaddsig. Osszességében
az egyetemi kdrnyezetbe valo integracio, illetve a felnétté valas folyamatanak segi-
tését célozzak ezek a javaslatok. Megfontolasra érdemes ezzel kapcsolatban, hogy a
tanacsado-tamogatd rendszer ne altalanos és kozpontositott jellegli legyen, hanem
célzottan fokuszaljon egy-egy szakra, évfolyamra vagy csoportra, sot szd lehet egyé-
ni mentoralasrol is. Egyes javaslatok az efféle intézkedések kotelezové tételét vagy
tanmenetbe integralasat is felvetik (Hovdhaugen és mtsai, 2015), Bennett (2003) példaul
a stresszkezelés oktatasat javasolja.

Osszefoglalas

Szakirodalmi attekintésiinkben arra vallalkoztunk, hogy 6sszegyiijtsiik a felséokta-
tast érint0 hallgatoi lemorzsolédas okait, és vazoljunk néhany lehetséges valaszlépést.
Bar a lemorzsolddast, korai iskolaelhagyast targyald szakirodalom nagyon gazdag hazai
¢és nemzetkdzi szintéren is, a felsdoktatdsi szférat érintden kevés olyan tanulmannyal
talalkoztunk, amelynek moddszertana szilard ok-okozati kovetkeztetések megfogalma-
zasat is lehetévé teszi, ezért az empirikus munkak mellett elméletiekre, illetve szakpoli-
tikai anyagokra is tamaszkodtunk. Forrasaink gyakran nagyon egybehangzéan nevezik
meg az egyetemi lemorzsolodas okait: ezeket gazdasagi; pszichologiai és pedagogiai;
tarsas-kulturalis; illetve intézményi hatasok csoportjaira bontottuk.

A gazdasagi okok kozott a legerdsebb hatasa a pénz hidnyanak van, ez a lemorzsolo-
das egyik legfontosabb oka. Jellemzd tovabba, hogy az egyetem mellett munkat vallald
hallgatok kevésbé intenziven, illetve gyengébb eredménnyel tanulnak, ami szintén a
kihullas iranyaba hat. A pszichés és pedagdgiai okok kozt vezetd helye van az egye-
temen mutatott tanulmanyi teljesitménynek: a gyengébben tanulé hallgatok nagyobb
eséllyel szakitjak meg tanulmanyaikat. Erdemes megjegyezni, hogy a nem megfelelé
egyetemi teljesitmény gyakran mar a rosszabb kdzépiskolai eredményekben gyokerezik.
Fontos tovabba, hogy a hallgaté lelkileg ¢s mentalisan kellen fel legyen késziilve az
egyetem mint 0j tanulmanyi és tarsas kozeg elvarasaira, az ezzel jard 0 életmodra, s
hogy tanulmanyai irant kelléen motivalt és elkotelezett legyen. A tehetségnél, intelli-
gencianal olykor fontosabb tényez6 a kitartas. A tarsas tényezok kozott emlithetjiik,
hogy az egyetemen beliil kiépitett kapcsolatoknak jelentds lehet a benntarté ereje, ezek
lelki és praktikus értelemben véve is eréforrast jelentenek. A hallgato tarsadalmi pozi-
cidja (sziileinek végzettsége, anyagi helyzete) szamos mas tényezdével valo osszefiiggése
révén hat olyan iranyban, hogy a jobb helyzetbdl induléknak az egyetemen vald benn-
maradasra ¢és a végzésre is jobbak az esélyeik (pl. jellemzéen motivaltabbak, tobb hely-
6l kapnak tanacsot, kisebb eséllyel kell dolgozniuk, illetve otthonosabban mozognak az
egyetemi kozegben). A lemorzsolédasra hato intézményi tényezok kdzott emlithetjiik az
infrastruktura mindségét, a tanodrak atmoszférajat, az oktatok pedagogiai szakértelmét
¢s elkotelezettségét, a visszajelzés mindségét, valamint az adminisztracioval kapcsolat-
ban szerzett benyomasok fontossagat. Az egyetemek lehetséges valaszlépéseit illetden
megfogalmazott javaslataink hat teriiletet érintenek: pénziigyi nehézségek enyhitése
(valamilyen kiszamithato juttatas a raszoruld hallgatoknak); tajékoztatas (megfeleld
hallgatoi varakozasok megteremtése); felkésziilt hallgatok felvétele (szelekcio, felzar-
koztatas); tanulmanyi és adminisztraciés atmoszféra javitasa; kozosségépités; karrier-
orientacid és tanacsadas (hogy a hallgatok érezzék, hogy megtalaljak a helytiket, illetve
segitséget kapjanak az egyetemi tanulmanyokkal egybees6 feln6tté valasi folyamatban).
Erdemes megjegyezni, hogy ezeket a vélaszlépéseket a jelenlegi, Eurépai Uni6 éltal
tamogatott palyazatok is 0sztonzik, hiszen a felsGoktatasi lemorzsolddas mértékének
csokkentése kdzosségi szinten is fontos cél.
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Koszonetnyilvanitas, tamogatas

Az 6sszefoglald az ,,Innovativ megoldasokkal a BGE felséfoku képzései mindségé-
nek és hozzaférhetdségének javitasaért, EFOP-3.4.3-16-2016-00020 azonositdé szamu

projekt” keretében késziilt.

Irodalom

Arslan, S., Akin, A. & Citemel, N. (2013). The
predictive role of grit on metacognition in Turkish
university students. Studia Psychologica, 55(4)
311-320.

Bazelais, P., Lemay, D. J. & Doleck, T. (2016). How
Does Grit Impact College Students’ Academic
Achievement in Science? European Journal of Sci-
ence and Mathematics Education, 4(1) 33—43.

Bennett, R. (2003). Determinants of Undergraduate
Student Drop Out Rates in a University Business
Studies Department. Journal of Further and Higher
Education, 27(2) 123-141.

Bigazzi Sara (2013). Elditéletek. In Varga Aranka
(szerk.), Esélyegyenléség a mai Magyarorszagon.
Pécs: PTE BTK NTI. 15-36.

Bocsi Veronika (2015). A hallgat6i eredményesség
habitudlis hattere. In Pusztai Gabriella & Kovacs
Klara (szerk.), Ki eredményes a felséoktatisban?
Nagyvarad—Budapest: Partium Konyvkiado,
Personal Problems Solution, Uj Mandatum Konyv-
kiado. 133-143.

Bourdieu, P. (1971). Systems of education and
systems of thought. In Young, M. F. D. (szerk.),
Knowledge and control: New directions for the
sociology of education. London: Collier-Macmillan.
189-207.

Butlin, G. (2000). Determinants of university and
community college leaving. Education Quarterly
Review, 6(4) 8-23.

Cabrera, L., Tomas, J.T., Alvarez, P. & Gonzalez, M.
(2006). The Problem of University Dropout.
RELIEVE, 12(2) 171-203.

Department for Business, Innovation and Skills
[BIS] (2014). BIS Research Paper No. 168: Learning
from Futuretrack: Dropout from higher education.
London.

Duckworth, A. L., Peterson, C., Matthews, M. D. &
Kelly, D. R. (2007). Grit: perseverance and passion
for long-term goals. Journal of personality and
social psychology, 92(6) 1087-1101.

Duckworth, A. (2016): Grit: The power of passion
and perseverance. New York: Simon and Schuster.

Dweck, C. (2015). Szemléletvaltas. A siker vj pszi-
chologidja. Budapest: HVG.

Engler Agnes (2014). Hallgatéi metszetek. A felséok-
tatds felndtt tanuloi. Debrecen: Debreceni Egyetem
Felsdoktatasi Kutato ¢és Fejleszté Kozpont.

Engler Agnes (2015). Csaladstruktura és eredmé-
nyesség. In Pusztai Gabriella és Kovacs Klara
(szerk.), Ki eredményes a felséoktatasban? Nagyva-
rad—Budapest: Partium Konyvkiad6, Personal
Problems Solution, Uj Mandatum Konyvkiado.
152-160.

Eperjesi David (2017). 4 hallgatéi lemorzsolodas
prediktiv modellje. Mesterszakos szakdolgozat.
Kézirat. Budapesti Corvinus Egyetem Gazdalko-
dastudomanyi Kar, Vezetés és Szervezés Tanszék,
Budapest.

Eskreis-Winkler, L., Shulman, E. P., Beal, S. A. &
Duckworth, A. L. (2014). The grit effect: predicting
retention in the military, the workplace, school and
marriage. Frontiers in Psychology, 5(36), https:/
www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3910317/
Utolsoé letoltés: 2017.07.25.

Fehérvari Anik6 (2008, szerk.). Szakképzés és
lemorzsolodas. Budapest: Oktataskutato és Fejlesz-
t6 Intézet.

Fehérvari Aniko (2015). Lemorzsolodas és a korai
iskolaclhagyas trendjei. Neveléstudomdny, 3(3)
31-47.

Grayson, J. P. (1997). Academic achievement of
first-generation students in a Canadian university.
Research in Higher Education, 38(6) 659-676.

Iveevic, Z. & Brackett, M. (2014). Predicting school
success: Comparing conscientiousness, grit, and
emotion regulation ability. Journal of Research in
Personality, 52. 29-36.

Hallgat6i Onkorményzatok Orszdgos Konferenciaja
és Felsdoktatasi Tanacsadds Egyesiilet [HOOK—
FTE] (2016): A hallgatoi sikerességet akadalyozo
tényez6k ¢és azok intervencioi. Budapest. http:/
www.feta.hu/sites/default/files/2 _zarotanulmany.
pdf, Utolso letoltés: 2017.07.10

Hochanadel, A. & Finamore, D. (2015). Fixed and
growth mindset in education and how grit helps
students persist in the face of adversity. Journal of
International Education Research, 11(1) 47-50.

Hovdhaugen, E., Kottmann, A. & Thomas, L.
(2015). Dropout and Completion in Higher Educati-

103



https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3910317/
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3910317/
http://www.feta.hu/sites/default/files/2_zarotanulmany.pdf
http://www.feta.hu/sites/default/files/2_zarotanulmany.pdf
http://www.feta.hu/sites/default/files/2_zarotanulmany.pdf

Iskolakultura 2018/3-4

on in Europe: Annex 1 — Literature Review. Europe-
an Commission [Eurdpai Bizottsag]. http://ec.
europa.eu/dgs/education_culture/repository/
education/library/study/2015/annex-1-literature-
review_en.pdf, Utolso letdltés: 2017.07.10.

Kende Anna (2005). Ertelmiségiként leszek roma és
romaként leszek értelmiségi. Vizsgalat roma egyete-
mistak életutjarol. In. Neményi Maria & Szalai Julia
(szerk.), Kisebbségek kisebbsége. A magyarorszagi
ciganyok emberi és politikai jogai. Budapest: Uj
Mandatum. 376—408.

Khattab, N. (2015). Students’ aspirations,
expectations and school achievement: what really
matters? British Educational Research Journal,
41(5)731-748.

Koltoi Lilla (2015). 4 hallgatok kompetenciaérzésé-
nek tarsas és tanulmanyi hattere. Doktori disszerta-
ci6. Kézirat. Eotvos Lorand Tudomanyegyetem
Pegagogiai és Pszichologiai Kar, Budapest.

Krahn, H. (2004). Choose your parents carefully:
Social class, post-second- ary education, and
occupational outcomes. In: J. Curtis, E. G. és Guppy,
N. (szerk.): Social inequality in Canada: Patterns,
problems, and policies. Toronto: Pearson Prentice
Hall. 187-203.

Lehmann, W. (2007). “I just didn’t feel like I fit in
The role of habitus in university dropout decisions.
Canadian Jounal of Higher Education, 37(2) 89-110.

Lightsey, O. R. (2006). Resilience, meaning and
well-being. Counseling Psychologist, 34(1) 96—107.

Lukacs Fruzsina & Seb6 Tamas (2015). Az egyetemi
lemorzsolodas kérddives vizsgalata. Iskolakultira,
25(10) 78-86.

Maroney, B. (2010). Exploring non-traditional adult
undergraduate student persistence and non-
persistence in higher education: A stress and coping
model approach. Kézirat. Indiana University of
Pennsylvania.

Martonfi Gyorgy (2008). A lemorzsolodas problé-
maja a magyar szakképzésben €s szakképzés-politi-
kaban. In Fehérvari Aniké (szerk.), Szakképzés és
lemorzsolodas. Budapest: Oktataskutato és Fejlesz-
t6 Intézet. 134-164.

Martonfi Gyorgy (2013). Korai iskolaclhagyas a
magyarorszagi szakképzésben. Oktatasfejlesztési
Observatory Kozpont. http:/observatory.org.hu/
wp-content/uploads/2013/09/ReferNet 2013 ESL
HU.pdf Utolso letoltés: 2017.07.10.

Martonfi Gyorgy (2014). Korai iskolaelhagyas —
hullamzo trendek. Educatio, 14(1) 36—49.

Metzner, B. & Bean, J. P. (1985) A conceptual model
of nontraditional undergraduate student attrition.
Review of Educational Research, 55(4) 485-650.

Molnér Beata (2012). A felséoktatasban tapasztalhatod
lemorzsolodas lehetséges okai. http:/www.
slideshare.net/molnarbea/molnr-beta-lemorzsolds-

104

tanulmny?from_action=save Utolso letdltés:

2017.07.10.

Molnar Pal (2016a). Tanulokozosségek ismeretségi
haloinak strukturalis mintazatai és jellegzetességei.
Iskolakultira, 26(5) 77-98.

Molnéar Pal (2016b). Tudasépité tanulokozosségek
interakcios haloi. Magyar Pedagogia, 116(3) 283—
314.

Nash, R. (1990). Bourdieu on education and social
and cultural reproduction. British Journal of
Sociology of Education, 11(4) 431-447.

Nyiisti Szilvia (2014). Nappali tagozatos hallgatok
bevételeinek és id6felhasznalasanak
egyenldtlenségei. In Kiss Laszlo (szerk), A4 felséok-
tatas szocialis dimenzioja. Az FEurostudent V
magyarorszagi eredményei. Educatio Kft. 39-52.

Nyiisti Szilvia & Veroszta Zsuzsanna (2015). A fel-
sOoktatasi élettra hatd intézményi tényezdék. In
Pusztai Gabriella & Kovacs Klara (szerk.), Ki ered-
ményes a felséoktatasban? Nagyvarad—Budapest:
Partium Konyvkiado, Personal Problems Solution,
Uj Mandatum Konyvkiado. 118—132.

OECD (2013). Education at a Glance: OECD
Indicators. Parizs: OECD Publishing.

Orban Annamaria & Szantd Zoltan (2005).
Tarsadalmi téke. Erdélyi Tarsadalom, 3(2) 55-70.

Paunesku, D., Walton, G. M., Romero, C., Smith, E.
N., Yeager, D. S. & Dweck, C. S. (2015). Mind-set
interventions are a scalable treatment for academic
underachievement. Psychological science, 26(6)
784-793.

Rajcsanyi-Molnar Monika (2016a). Hallgatoi lemor-
zsolodas kezelése a felséoktatasban: A Hallgatoi
Sikerességet Tamogaté (HASIT) program a Dunauj-
varosi Egyetemen. Konferenciael6adas, The role of
practice-oriented higher education in Europe, HRC-
EURASHE Workshop.

Rajcsanyi-Molnar Monika (2016b). Intézményi
valaszok a hallgatoi lemorzsolodas csokkentésére a
felséoktatasban. Konferenciaeléadas, MELLearN
Intenziv Szakmai Szeminarium.

Rattan, A., Savani, K., Chugh, D. & Dweck, C. S.
(2015). Leveraging mindsets to promote academic
achievement: Policy recommendations. Perspectives
on Psychological Science, 10(6) 721-726.

Rosenthal, R. & Jacobson, L. (1968). Pygmalion in
the classroom. The urban review, 3(1) 16-20.

Rotter, J. B. (1966). Generalized expectancies for
internal  versus external control of
reinforcement. Psychological Monographs, 80(1)
1-28.

Seligman, M. E. (1990). Learned optimist. New
York: Pocket Books.

Slick, S. N. & Lee, C. S. (2014). The Relative Levels
of Grit and Their Relationship with Potential



http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/repository/education/library/study/2015/annex-1-literature-review_en.pdf
http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/repository/education/library/study/2015/annex-1-literature-review_en.pdf
http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/repository/education/library/study/2015/annex-1-literature-review_en.pdf
http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/repository/education/library/study/2015/annex-1-literature-review_en.pdf
http://observatory.org.hu/wp-content/uploads/2013/09/ReferNet_2013_ESL_HU.pdf
http://observatory.org.hu/wp-content/uploads/2013/09/ReferNet_2013_ESL_HU.pdf
http://observatory.org.hu/wp-content/uploads/2013/09/ReferNet_2013_ESL_HU.pdf
http://www.slideshare.net/molnarbea/molnr-beta-lemorzsolds-tanulmny?from_action=save
http://www.slideshare.net/molnarbea/molnr-beta-lemorzsolds-tanulmny?from_action=save
http://www.slideshare.net/molnarbea/molnr-beta-lemorzsolds-tanulmny?from_action=save

Szemle

Dropping-Out and University Adjustment of Foreign
Students in Korea. Journal of Digital
Convergence, 12(8) 61-66.

Smith, E.R. & Mackie, D.M. (2004). Szocidlpszicho-
logia. Budapest: Osiris.

Snyder, C. R. (2002). Hope theory: rainbows in the
mind. Psychological Inquiry, 13(4) 249-275.

Steele, C. M. & Aronson, J. (1995). Stereotype threat
and the intellectual test performance of African
Americans. Journal of personality and social
psychology, 69(5) 797-811.

Strayhorn, T. L. (2014). What role does grit play in
the academic success of black male collegians at
predominantly white institutions? Journal of African
American Studies, 18(1) 1-10.

Szemerszki Marianna (2015). A felséfoku tanulma-
nyi elémenetelt és sikerességet befolyasolo ténye-
z0k. In Pusztai Gabriella & Kovacs Klara (szerk.),
Ki eredményes a felséoktatasban? Nagyvarad—
Budapest: Partium Koényvkiado, Personal Problems
Solution, Uj Mandatum Kényvkiado. 108—117.

Pusztai Gabriella (2015). Tanulmanyi eredményes-
séget tamogatd tényezOk az egyetem falain beliil és
kiviil. In Pusztai Gabriella & Kovacs Klara (szerk.),
Ki eredményes a felséoktatisban? Nagyvarad—
Budapest: Partium Konyvkiado, Personal Problems
Solution, Uj Mandatum Kényvkiado. 79-96.

Tseng, H. & Kuo, Y.C. (2017). Growth mindsets and
flexible thinking in first-time online students’ self-
efficacy in learning. In Resta, P. & Smith. S.
(szerk.), Proceedings of Society for Information

Technology & Teacher Education International
Conference. Association for the Advancement of
Computing in Education (AACE), Austin, Texas.
299-302.

Veroszta Zsuzsanna (2014). Kinek meddig tart a
felsdoktatas? A tanulmanyok alatti munkavallalas
tovabbtanulasi tervekre gyakorolt hatasa. In Kiss
Laszlo (szerk.), 4 felséoktatas szocialis dimenzidja.
Az Eurostudent V magyarorszagi eredményei.
Educatio Kft. 53-66.

Vossensteyn, H., Kottmann, A., Jongbloed, B., Kai-
ser, F., Cremonini, L., Stensaker, B., Hovdhaugen, E.
& Sabine W. (2015). Dropout and Completion in
Higher Education in Europe: Executive Summary.
European Commission [Eurépai Bizottsag]. http:/
ec.europa.cu/dgs/education_culture/repository/
education/library/study/2015/dropout-completion-
he-summary_en.pdf Utolso letoltés: 2017.07.25.

West, M. R., Kraft, M. A., Finn, A. S., Martin, R. E.,
Duckworth, A. L., Gabrieli, C. F. & Gabrieli, J. D.
(2016). Promise and paradox: Measuring students’
non-cognitive skills and the impact of schooling.
Educational Evaluation and Policy Analysis, 38(1)
148-170.

Yeager, D. S., Walton, G. M., Brady, S. T., Akcinar,
E. N., Paunesku, D., Keane, L., Kamentz, D., Ritter,
G., Duckworth Lee, A., Urstein, R., Gomez, E. M,
Markus, H. R., Cohen G. L. & Dweck, C.S. (2016).
Teaching a lay theory before college narrows
achievement gaps at scale. Proceedings of the Nati-
onal Academy of Sciences, 113(24) E3341-E3348.

Miskolczi Péter! (BGE-BCE),
Barsony Fanni’ (BCE),
Kiraly Gibor’ (BGE-BCE)

I egyetemi tanarsegéd, Budapesti Gazdasagi Egyetem Pénziigyi és Szamviteli Kar.
PhD hallgato, Budapesti Corvinus Egyetem, Szociologia Doktori Iskola.

2 PhD hallgaté, Budapesti Corvinus Egyetem, Szocioldgia Doktori Iskola.

3 PhD, tudoméanyos fémunkatars,

Budapesti Gazdasagi Egyetem Pénziigyi és Szamviteli Kar.
Egyetemi docens, Budapesti Corvinus Egyetem, Szociologia és Tarsadalompolitika Intézet.

105



http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/repository/education/library/study/2015/dropout-completion-he-summary_en.pdf
http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/repository/education/library/study/2015/dropout-completion-he-summary_en.pdf
http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/repository/education/library/study/2015/dropout-completion-he-summary_en.pdf
http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/repository/education/library/study/2015/dropout-completion-he-summary_en.pdf

