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Vezetői összfoglaló 

Az értékelés átfogó célja az Emberi Erőforrás Fejlesztési Operatív Program (EFOP) és a 

Versenyképes Közép-Magyarország Operatív Program (VEKOP) fejlesztési konstrukciók 

keretében a felsőoktatásba való jelentkezések számának növelése és a felsőoktatás 

pályaorientációs szerepének erősítése, illetve a lemorzsolódási arány csökkentése területén 

megvalósult fejlesztések eredményeinek értékelése, a megvalósítás tapasztalatainak feltárása, 

valamint annak vizsgálta, hogy a megvalósított fejlesztések eredményei hogyan járulnak hozzá 

a stratégiai dokumentumokban megfogalmazott célok eléréséhez, illetve a fejlesztések 

mennyiben támogatták a köznevelés és a felsőoktatás kapcsolódását. Az értékelés a 

beavatkozások jellegéből fakadóan elsősorban a matematikai, természettudományos, műszaki 

és informatikai (a továbbiakban MTMI), valamint a szociális képzés területére fókuszál. Az 

értékelés másik vezérfonalát a nők és hátrányos helyzetű tanulókra/hallgatók érintettségének 

vizsgálata adja. 

Az értékelésbe 11 konstrukciót vontunk be. Az értékelés vegyes módszertannal készült, 

dokumentumok elemzése, félig strukturált interjúk és tanulói/hallgatói fókuszcsoportos 

beszélgetések, online hallgatói adatfelvétel és a rendelkezésünkre álló aggregált felsőoktatási 

adatok és az EUPR adatok elemzése egyaránt része volt az alkalmazott eszközöknek. 

Célcsoport elérés  

A fejlesztések egyik az általunk kiemelten elemzendő célja az volt, hogy több hátrányos 

helyzetű személy és nő jelenjen meg az MTMI szakokon, és el is végezze ezeket.1 A 

hátrányos helyzet definiálása azonban nem történt meg pontosan a projektek során, ami az 

értékelés lehetőségeit is beszűkíti. Az értékelők számára projekt szinten nem álltak 

rendelkezésre ezek az adatok2, ezért az elérhető statisztikák révén lehetett közvetett 

információkhoz jutni.3 Annak érdekében, hogy mégis legyenek valamennyire a konkrét 

beavatkozásokhoz társítható hátrányos helyzetre utaló adatok, saját adatfelvételeket is 

végeztünk a köznevelési intézmények vezetői és az MTMI szakokra az elmúlt öt évben felvételt 

nyert hallgatók körében. Az előbbi esetben az intézménybe járó tanulók családi hátterére 

kérdeztünk rá, utóbbi esetben a hallgatók szüleinek legmagasabb iskolai végzettségére. Ez 

utóbbi egyébként az Országos Kompetenciamérés családi háttérindexének is egyik 

                                                 
1 A hátrányos, halmozottan hátrányos helyzetű gyermekek jogszabályi definícióját korábban az 1993. évi törvény a 

közoktatásról szabályozta. 2011-ben azonban a Magyar Országgyűlés elfogadta a Nemzeti Köznevelésről szóló törvényt, 

mely nem tartalmazta a hátrányos, halmozottan hátrányos helyzet definícióit, ezért a gyermekek védelméről és gyámügyi 

igazgatásról szóló törvény került 2013-ban kibővítésre, mely tartalmazza a szükséges definíciókat. Az oktatásstatisztika tehát 

a hátrányos helyzetet a rendszeres gyermekvédelmi támogatás és még egy feltétel meglétéhez köti (szülők alacsony 

iskolázottsága vagy alacsony szintű foglalkoztatottsága vagy nem megfelelő lakókörnyezet).  

2 Ilyen jellegű információkat a projektek során szisztematikusan nem gyűjtöttek és az EUPR adatbázisban lévő indikátorok sem 

tartalmaztak ilyen jellegű adatokat. A nők arányát tekintve a pályaorientációs és a lemorzsolódást csökkentő beavatkozásoknál 

nem szerepel ilyen adat, hátrányos helyzetre vonatkozóan pedig egyáltalán nincs semmilyen megfelelő információ. Az EFOP 

indikátorokon belül az erre vonatkozó eredményindikátorok csak 2023-ban kerülnek lejelentésre. 

3 Habár létezik egy, az országos kompetenciamérés adataival összekapcsolt hallgatói adatbázis, ahol a családi háttérindex 

alapján beazonosítható lenne a hátrányos helyzet, az ebből készült, nyilvánosan elérhető tanulmányok tanulsága szerint ez csak 

a 2015 és 2016 őszén induló évfolyamokra vonatkozik, emiatt nem fedi le az értékelésben érintett teljes időszakot. A Felvi 

adatbázisban a valamely előnyben részesítés okán többletpontot kapók adatai elérhetők, azonban adatvédelmi okokból ezt nem 

kaptuk meg jogcímenkénti bontásban az OH-tól (tehát a gyermekvállalási, fogyatékossági stb. jogcímeket együtt kezelték az 

adatszolgáltatáskor). Emiatt itt csak közvetett információnk volt a hátrányos helyzetre vonatkozóan, egészen pontosan a 

felvételiző középiskolájában tanuló, a köznevelési törvény által definiált HH és HHH tanulók átlagos aránya állt 

rendelkezésünkre. A FIR adatbázist csak aggregáltan kaptuk meg az esélyegyenlőségre vonatkozó információk tekintetében is. 

Ezek az adatok eleve nem teljeskörűek figyelemmel arra, hogy a FIR-ben csak az előnyben részesítésekhez küldhetik be ezen 

adatokat, továbbá a felfedési kockázat miatt az egyedi sorok, ahol a képzések száma 5 vagy az alatti, törlésre kerültek az 

előzetes egyeztetések alapján.  

https://mkogy.jogtar.hu/?page=show&docid=99300079.TV
https://mkogy.jogtar.hu/?page=show&docid=99300079.TV
http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=A1100190.TV
http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=99700031.TV
http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=99700031.TV
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legfontosabb eleme, ami a könyvek száma mellett a legerőteljesebben korrelál a tanulók tanulói 

teljesítményével.  

Az interjúk során több programvezető is jelezte, hogy a hátrányos helyzetű hallgatók 

beazonosítása kifejezetten nem megoldható adminisztratív és adatvédelmi okokból, ezért – 

interjúalanyaink szerint - jobbára a hátrányos helyzetű megyékből jövő hallgatókra tudtak 

fókuszálni, ez viszont nem jelenti azt, hogy maga a hallgató is hátrányos helyzetű. A 

projektekben a marginális csoportokról célzott adatgyűjtésen alapuló elemzés nemcsak a 

tervezés során nem történt, hanem a megvalósítás során sem és egyetlen esetben sem 

történt pedagógiai szempontú tervezés a marginális csoportok vonatkozásában. Így a 

beavatkozások (EFOP 3.4.3-16, 3.4.4-16 és 3.2.5-17) fő célcsoportjaira figyelés nem jelenik 

meg az intézményi szereplők többségének szempontjai között sem a toborzás-beiskolázás, sem 

a tanulási folyamat figyelemmel kísérése és támogatása, sem pedig a végzettek nyomon 

követése terén. 

Az EFOP 3.2.5-17 és a 3.4.4-16 projektekben is résztvevő köznevelési intézményvezetők 

körében végzett online felmérésünk adatai alapján is látszik, hogy a pályaorientációs projektek 

a kevésbé hátrányos helyzetű iskolákat érték el (erről lásd még az intézményei adatfelvétel 

eredményeit tartalmazó háttértanulmányt). A hallgatói online vizsgálat eredményei pedig azt 

mutatják, az MTMI szakokon tanulók valóban nagyobb arányban vesznek igénybe olyan, a 

lemorzsolódást csökkentő szolgáltatásokat, mint a felzárkóztató kurzusokat, hallgatói vagy 

oktatói mentori segítséget, de - paradox módon - minél magasabb felvételi pontszámmal került 

be valaki az egyetemre, annál inkább részt vesz ilyenben. A hallgatói vizsgálatból az is 

kiderül, hogy a férfiak, az iskolázottabb szülőkkel rendelkezők és a nagyobb méretű 

településen lakók is szignifikánsan több ilyen szolgáltatáshoz jutnak, ami nem a célok 

között megfogalmazott esélykiegyenlítés felé mutat. 

Az oktatási statisztikák szerint, a gyermekvédelmi törvény szerinti hátrányos 

helyzetűeknek csak nagyon kis aránya érettségizik (a KIRstat adatok alapján 2% 2020-

ban), ami már eleve beszűkíti az felsőoktatási intézmények lehetőségeit ezen a téren. Ez 

tehát a legnagyobb akadálya a hátrányos helyzetű tanulók felsőoktatásba kerülésének, ezért a 

pályaorientációs programoknak önmagukban csak nagyon korlátozott hatása lehet ezen a téren. 

Jól láthatóan már a korai szakaszban felhalmozódnak a hátrányok, éppen ezért az 

esélyegyenlőségre szánt források jóval hatékonyabban hasznosulnának a családtámogatásban, 

koragyermekkori intézményekben és a köznevelésben, mint a felsőoktatásban. 

Ugyanakkor, a női hallgatók aránya sem nőtt az MTMI szakokon az elmúlt időszakban, ami 

szintén arra utal, hogy a jelzett célcsoport elérése ezekben a projektekben nem igazán sikerült, 

az interjúk alapján - egy-két kivétellel -, nem is volt erre határozott törekvés, annak ellenére, 

hogy a projekt felhívásban ez szakmai elvárásként fogalmazódott meg.  

A programok vélhető hatása/eredménye a statisztikák tükrében  

A programok hatásáról az értékelésnek csak közvetett eredményei vannak. Ennek oka, 

hogy sem projektekben nem voltak ilyen jellegű információk és – bár a felsőoktatási 

adatbázisok lehetővé tennék, de adatvédelmi okokból – az értékelőknek nem volt lehetősége 

tényellentétes hatásvizsgálat elvégzésére alkalmas egyéni soros adatbázishoz jutni.  

A közoktatási statisztika által definiált hátrányos helyzetű tanulók bevonzását tekintve eleve 

megoldhatatlan feladat elé állította a felsőoktatási intézményeket a projekt, ugyanis amíg ennek 

a populációnak csak a két százaléka tesz sikeres érettségit, addig a felsőoktatási intézmények 

nem tudnak érdemben lépni. Ugyanakkor összességében az MTMI szakokra való bejutásról és 

lemorzsolódásról képet kaphatunk az aggregált intézményi statisztikából. Bár nagyon rövid idő 
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telt el a projektek indulása óta és ezért nem várható el semmiképpen erős hatás, az adatok 

többsége azonban stagnálást vagy romlást mutat.  

Az MTMI képzésekre vonatkozó 2015 és 2021 közötti évek jelentkezési, valamint felvételi 

adataiból, tendenciájából láthatóvá válik, hogy a jelentkezők és a felvettek száma 

összességében csökken. 2015-ben az összes jelentkező 31,2%-a jelentkezett MTMI képzésre, 

ez 2016-ban lecsökkent 29,3%-ra. 2016-tól 2019-ig kismértékben növekedett, azonban 2019-

től jelentősen visszaesett, így 2021-ben már 5,3 százalékponttal kisebb arányban jelentkeztek 

MTMI képzésre a 2015-ös értékhez képest (25,9%). 

A tárgyalt időszak alatt a kedvezményezett intézményekben az informatikai képzésekre 

felvettek aránya enyhén növekedett, a másik két képzés esetében viszont csökkent. A nők 

aránya ezeken a képzéseken stagnál. A felsőoktatási intézményekben az elmúlt években egyre 

kevesebben jutnak be azokból az intézményekből, ahol magasabb a HH és HHH tanulók aránya 

az érettségizettek közt, ez a tendencia egyaránt jellemző a kedvezményezett és a nem 

kedvezményezett intézményekre.  

Az első két tanévben (2015/16 és 2016/17) az informatikai képzések kevesebb mint fele (43,7-

, illetve 40,5%) zárult sikeresen. Ez az arány a műszaki és a természettudományi képzés esetén 

is magasabb volt ennél: a műszakinál 54-, illetve 47,7%, a természettudománynál pedig 51,9-, 

illetve 51,3%. A lemorzsolódás problémája tehát leginkább az informatika és 

természettudományi területeket sújtja. Mindkettő esetében 40% felett volt a lemorzsolódás 

nagysága az első két tanévben. Ez magasabb, mint az átlag, ami – minden szakot figyelembe 

véve – 30-35 százalék. A lemorzsolódás nagyságánál nincs jelentős különbség a 

beavatkozásban érintett és nem érintett felsőoktatási intézmények között. Ugyanakkor a 

hallgatói összetétel változása (kevesebb önköltséges és levelező szakos) önmagában a 

lemorzsolódási ráta javulását kellett volna, hogy eredményezze, miután az önköltséges és a 

levelező szakos hallgatók körében az átlagosnál magasabb a lemorzsolódási arány a FIR adatok 

szerint. Mindezek alapján az vélelmezhető, hogy ezek a projektek nem tudták kedvező 

irányba lendíteni az MTMI szakokra való jelentkezési és a szakokra jellemző 

lemorzsolódási arányt a tárgyalt időszak alatt. 

A programindikátorok teljesülése jellemzően nem forog veszélyben egy projektnél sem, 

kivétel a duális képzés esete, ahol a cél az elsőéves hallgatók hat százalékénak elérése a cél 

2023-ra a releváns képzési területeken, itt még nem sikerült elérni a célértéket az értékelés 

időpontjában, de az ÁSZ értékelése alapján lassú javulás tapasztalható.4  

Pályaorientációs projektek  

A projektek legfontosabb eredménye, hogy MTMI tartalmakat vittek el az iskolákba (és 

a pedagógusokhoz), továbbá, hogy (ahol ez tervezve volt) a szakköri munka alapjainak 

megteremtésével biztosították az iskolán belül a pedagógus számára a szakmai munka 

lehetőségét, a tanulók számára pedig azt az egyedi lehetőséget, hogy tanítási órán kívül is 

MTMI tevékenységekben vehessenek részt. Ezen felül a projektek arra is lehetőséget 

adtak, hogy azok a tanulók, akik infrastrukturális és egyéb nehézségek miatt egyetemi 

városba, így egyetemre sem juthattak még el soha, megismerjék a felsőoktatás világát és 

a továbbtanulás motivációját megalapozzák. Sokak számára ez önmagában meghatározó 

élmény és lehetőség volt. Emellett a projekt lehetőséget adott az egyetemeknek arra is, hogy a 

pályaorientáció területén végzett munkájuknak elismert keretet adjanak. Ezen felül az a tény, 

hogy a korai pályaorientációs és készségfejlesztési programokkal a felsőoktatási 

                                                 
4 https://www.asz.hu/storage/files/files/elemzesek/2021/felsooktatas_valtozasok_tukreben_20210406.pdf?download=true 

https://www.asz.hu/storage/files/files/elemzesek/2021/felsooktatas_valtozasok_tukreben_20210406.pdf?download=true
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intézmény támogatja a középfokú oktatási rendszert, a magyar rendszerben 

innovációnak tekinthető. 

A projektek – szemléleti és módszertani hiányosságaik ellenére is – nagyon fontos szerepet 

töltöttek be az MTMI pályaorientációban. A pedagógusok pályaorientációs ismeretei 

ugyanis hiányosak, azonban a projektek révén bővülni tudtak. Az interjúk során több 

pedagógus számolt be arról, hogy először járt adott – jellemzően környékbeli – ipari 

létesítményben, és számára is tanulságos volt szembesülni az ottani körülményekkel, 

elvárásokkal. Szintén tanulásként élték meg azt, amikor az egyetemek beszámoltak 

munkájukról vagy látogatást szerveztek. Ez azért is fontos előrelépés, mert ahogyan az 

interjúalanyok elmondták, a program előtt elsősorban saját egyetemi, főiskolai tapasztalataikra 

támaszkodva tudtak beszélni az MTMI szakmákról és ezek a tapasztalatok – az interjúalanyok 

életkorából következően – legalább 20-30 évvel korábbiak. Az uniós projektek célja éppen a 

felsőoktatási MTMI képzés specifikus szerepének megerősítése volt a köznevelési 

pályaorientációban. Ez azért is látszik indokoltnak, mert elmondásuk szerint a pedagógusok az 

MTMI területen sem a szaktudomány (rendkívül gyors, alapvető szemléleti elemeket érintő) 

fejlődésével, sem pedig a szakterület módszertanával (tantárgypedagógiai megközelítéseivel és 

eszközeivel) nem találkoznak rendszeresen. A projektben résztvevő (és legaktívabb) 

pedagógusok elsősorban saját tanulási elkötelezettségüknek köszönhetően voltak 

felkészültebbek (jellemzően autodidakta tanulás révén), a többségnek azonban a kevésbé 

korszerű módszerekkel átadott információk is újak voltak.  

Az intézményi interjúkból az az is kiderült, hogy a projektek tervezésében a legfontosabb 

szempont az volt, hogy elősegítse a felsőoktatási intézmények pályaorientációs és tudományos 

ismeretterjesztő tevékenységeinek a továbbvitelét, és ennek révén biztosítsa a már meglévő 

(gyakran évtizedes múltra visszatekintő) együttműködések és programelemek pénzügyi kereteit 

(és esetenként szervezeti kereteit legitimálja). Emellett a szempont mellett ritkán került előtérbe 

az innováció vagy a reflektív adaptáció. A pályaorientációt az egyetemek jellemzően inkább 

toborzásnak értelmezték, és a programokat is ennek megfelelően építették fel. Ezért a 

távlatos gondolkodás (pl. jövőbeli szakmák feltérképezése, az életen át tartó szemléletű 

pályaorientációs munka) teljesen hiányzott a projektekből, és a tervezők és megvalósítók sokkal 

inkább egyetemi szakokban, mint MTMI-karrierekben gondolkodtak a jelen szakmák 

tekintetében is. 

Innovatív, ezért követendő jó példának tekinthető az a projekt, ahol a folyamatba 

ágyazott tervezést és a résztvevők előzetes bevonásával történő tervezést alkalmazták. 

Mind a folyamatba ágyazott tervezés, mind a részvételi megközelítés innovatív elemnek 

tekinthető. A programok innovatív elemeinek tekinthetők emellett a korábbi 

tevékenységek átkeretezései (például a kortárs segítő prevenció és a pályaorientáció 

összevonása) vagy a pedagógusok bevonása a nekik szánt képzések felülvizsgálatába vagy 

tananyagok kimunkálásába. 

A projektek jellemzően a tudománykommunikáció deficitmodelljét alkalmazták.5 Elvétve 

jelenik meg a kontextuális modell (az egészségtudatosság, mint pályaorientációs elem és az 

online pályaorientációs eszköz tervezése esetében), de egyáltalán nem alkalmaztak laikus 

szakértelemre vagy a közösség bevonására építő tudománykommunikációs eszközöket. Emiatt 

a projektek inklúziós lehetőségeit az alkalmazott modell és módszertan eleve korlátozta. 

Így a célcsoporton belül – a tanulói fókuszcsoportok és a pedagógus interjúk tanúsága szerint – 

elsősorban azokat a csoportokat (fiúk, érdeklődő és tehetséges tanulók) érték el, akik eleve is 

ilyen területen tervezték a továbbtanulást. Nyilvánvaló, hogy az ő megerősítésük sem 

                                                 
5 A deficitmodell abból indul ki, hogy a tanulók hátrányokkal küzdenek, ezért fel kell zárkóztatni őket, a kontextuális modell 

pedig abból, hogy a tanulóknak van olyan előzetes tudása, amire eredményesen építeni lehet. 
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elvesztegetett erőforrás, azonban a projektekben ennél nagyobb inklúziós (pályaorientációt 

segítő) potenciál lehetne. 

A tudásmenedzsment eszközök a deficitmodellhez igazodva elsősorban információtranszfert 

szolgáltak, és jellemzően annak körülményein igyekeztek változtatni (például rendhagyó 

helyszínen végzett hagyományos tevékenységekkel). A digitalizálás komolyabb igénye két 

vizsgált projektben jelent meg: az egyikben eleve is célkitűzés volt online eszköz kidolgozása, 

a másikban a koronavírus járvány okozta veszélyhelyzet hatására digitalizálták és tették online 

elérhetővé a korábban kidolgozott tananyagokat. 

Talán ebből is fakad, hogy a projektek megvalósításában jellemzően a pedagógusokra, mint 

„közönségszervezőkre”, a tanulókra pedig mint befogadó közegre tekintettek. A marginális 

csoportok közül a hátrányos helyzetűek bevonására inkább törekedtek, a lányok bevonását 

adottnak tekintették, de az egyes csoportokkal szembeni pozitív diszkrimináció lehetősége 

ellenérzéseket okozott a megvalósítókban. A célcsoportok pontosabb azonosítását a tervezés 

során nem végezték el, nem voltak feltáró jellegű kísérletek (környezettanulmányok vagy 

minikutatások), és sem a tervezés, sem a megvalósítás során nem működtek együtt a szakmai 

megvalósítók olyan (jellemzően nem MTMI területről érkező) kreatív szakemberekkel, akik a 

tudásmenedzsment, a kommunikáció és a marketing szempontjait képesek lettek volna a 

célcsoportok irányába folytatott tevékenységekbe ágyazni, bár a felhívás értelmében ez 

feladatuk lett volna a projekteknek.  

A projekt során a résztvevők kevéssé használták ki a lehetőséget arra, hogy új partnereket 

szerezzenek. Az egyetemek és az intézmények a meglévő kapcsolati hálóik mentén mozogtak, 

elenyésző számban épültek ki új szakmai kapcsolatok, mind a különböző megvalósítók, mind 

pedig a megvalósítók és a résztvevők között. Az egyes projektek közötti kapcsolódás 

véletlenszerű és esetleges volt (kizárólag személyi egyezések esetén történt meg). Ez igaz az 

egyes projektek előzményei és a párhuzamosan futó projektek tekintetében, mint 

intézményeken belül, mind azok között. A projektek közötti tudásmegosztás vagy 

tudásépítés is olyan lehetőség, amelynek a jövőben érdemes lenne nagyobb figyelmet 

szánni. A disszemináció túlnyomó részt hírlevelekre és konferenciákra összpontosult, célzott 

kommunikációs stratégia és üzenetek nélkül.  

Lemorzsolódást csökkentő projektek  

A lemorzsolódás csökkentése, a hallgatói bennmaradás elősegítésére elsősorban az EFOP-

3.4.3-as konstrukció fókuszált. A projekt rendkívül összetett, komplex, céljaiban és támogatott 

tevékenységeiben is sokrétű – ehhez mérten jelentősek is voltak az elérhető források. 

Ugyanakkor a vizsgált pályázatok átláthatósága, a nyilvánosan megosztott dokumentációk és 

az elérhető adatok csekélyek (pl. az egyes pályázatok megvalósíthatósági tanulmányai, a 

projektek szakmai beszámolói nyilvánosan nem elérhető alapdokumentumok). 

Összességében a projektek - nagyon sokféle támogatott tevékenység révén - a felsőoktatás 

modernizálását hivatottak segíteni, és hatásuk nem csupán a lemorzsolódás 

csökkenésében csapódik le. A projektben résztvevők a legfőbb eredménynek a 

szemléletváltás elősegítését, a módszertani megújulást, a digitális tananyagok elkészítését, 

a karok közötti együttműködés javulását tekintik. 

A projekt komplexitása kevésbé a szakmai oldalon, inkább a projektmenedzsment területén 

csapódott le kedvezőtlen hatással. Probléma volt, hogy nem alakult ki korábban megfelelő 

döntéshozatali/egyeztető/adminisztrációs szaktudás és kapacitás egy ilyen nagyságrendű 

projekt kezelésére, emiatt pedig nagyfokú volt a menedzsmentben a fluktuáció. A projekt 

adminisztrációs lebonyolítása sem volt zökkenőmentes. A problémák részben a konstrukció 
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összetettsége, részben a pályázati keretek nehezen változtatható sajátosságai miatt jelentkeztek. 

A pályázatnak kevés, más projektekhez való formális kapcsolódási pontját lehet megállapítani. 

A kutatásba bevont egyetemek mindegyike prioritásként kezeli a hallgatói lemorzsolódás 

csökkentését, e problémával régóta és egyre nagyobb intenzitással foglalkoznak. Változó 

mértékben, de minden vizsgált egyetemen az oktatásstatisztikai adatok mellett saját 

bemeneti kompetenciamérési eredményekre is igyekeznek támaszkodni a lemorzsolódás 

okainak és tendenciáinak megismerése érdekében. Ezek ugyanakkor nem teljes körűek és 

változatos módszertant alkalmaznak. A projektben végzett tevékenységek túlnyomó 

többsége elsősorban a kurzuskínálat és kurzustartalom modernizálására, egyéni és kiscsoportos 

kisegítő tanulmányi támogatásra vagy hallgatókat célzó, személyes tanácsadásra, 

kompetenciafejlesztésekre fókuszál. A projekt jellemzően nem generálta új tevékenységek, 

szolgáltatások kidolgozását, vagy teljesen új oktatási, módszertani innovációk 

megismerését, fejlesztését, implementációját. Jellemzően már korábban alkalmazott 

tevékenységek alaposabb és módszeresebb kidolgozása, hozzáférhetőségének javítása, a 

tevékenységgel kapcsolatos szemléletmód intézménybéli kiterjesztése valósult meg. A 

tervezett projektelemek, projekttevékenységek implementációja szervezeti és oktatói szinten 

javarészt minden esetben különösebb probléma nélkül valósult meg, ugyanakkor nehézséget 

okozott a hallgatók bevonása.  

A pandémia bizonyos területeken előnyére, bizonyos területeken hátrányára vált a 

projektben vállalt tevékenységeknek. Egyrészt az e-learning tananyagok kidolgozása és 

hozzáférhetőségének javulása kapóra jött a digitális átállás során, másrészt viszont a 

személyes jelenléthez kötött tevékenységek alig vagy csak késve tudtak, tudnak 

megvalósulni. A pandémia negatív hatása az is, hogy bizonyos eszközbeszerzések csúsznak, 

illetve a digitálisan megvalósított tevékenységek egy részének (pl. hallgatói tanácsadási 

szolgáltatások, kompetenciafejlesztések) hatásossága a megvalósítók számára is kérdéses.  

Oktatásszervezés és tananyag modernizálás területén a projekt kifejezetten indikatív volt. 

Megfogalmazódott, hogy nagyban segítené az egyetemek képzésszervezéssel kapcsolatos 

jó gyakorlatainak kialakulását, ha lehetőséget kapnának akár csak egy-egy pilot, kísérleti 

program keretében az ilyen jellegű, a jelenlegi szabályrendszer keretein túllépő (azok alól 

felmentést adó) programelem kipróbálására. A cél ezekben az esetekben is ugyanaz, mint 

amit a pályázati felhívás tartalmazott: az egyéni tanulási utak erősítése, tanulási eredmény alapú 

szemlélet kialakítása. 

A tevékenységek értékelését nehezíti, hogy a kedvezményezettek nem végeztek a projekthez 

kapcsolódóan hatásvizsgálatokat, elemzéseket, így nincs kvantitatív visszacsatolás arról, hogy 

mely tevékenységek váltak be és melyek nem. Az intézmények jó gyakorlatként jellemzően 

általános, nem feltétlenül karspecifikus tevékenységeket jelöltek meg: kari 

együttműködés erősödése, oktatásmódszertani megújhodás iránti szemlélet 

megerősödése, mentorálás, képzők képzése, (pedagógiai) módszertani kultúra fejlesztése, 

hallgatói kompetencia-fejlesztés és soft skill fejlesztés területeken. 

A kedvezményezettek többsége ugyanakkor, az interjúk során gyűjtött információk 

alapján, bizonytalan abban, hogy a projektnek markáns hatása lesz-e a lemorzsolódási 

arányok változására. Ennek oka részben a projekt komplexitása, részben a tevékenységeken 

kívül eső okok, részben pedig pandémia bizonytalan hatása. Az új egyetemi fenntartás egyik 

nevesített célja minden esetben a lemorzsolódás csökkentése, így a vizsgált intézmények erre 

irányuló tevékenységeket a jövőben is folytatni fognak. 
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Duális képzés  

Azok az intézmények, amelyek korábban, már 2013-2014 körül – sokszor hallgatólétszámuk 

csökkenésére adott válaszként és az elérhető támogatások érdekében, az előzményprojektet is 

felhasználva – megkezdték a duális képzési forma kialakítását (és ebben többen messzire 

jutottak: elérték azt a szintet, ahol a fenntartás már önerőből is megvalósítható), megszerezték 

azokat a kulcstudásokat, amely a sikeres működtetéshez szükségesek és megtalálták azokat a 

pontokat, amelyek miatt számukra ennek a formának a működtetése előnyös lehet. 

Az EFOP-3.5.1-16 konstrukció számukra a tovább-építkezés lehetőségét adta meg. Ahol 

később kezdtek bele a duális forma kialakításába, esetleg csak a jogszabályi kényszer miatt, és 

kevés ilyen képzés van, ott a projekt futamidő lezárulását követően ugyanaz várható, mint az 

előzményprojekt végén volt tapasztalható: a fenntartás magas költségei miatt a ráfordítások 

visszaszorulnak és a duális forma kevéssé lesz meghatározó. 

Az EFOP-3.5.2-17 konstrukció hasznossága kevésbé ítélhető meg: volt, aki szerint amúgy is 

elindítandó fejlesztésekhez adott kezdőlökést, bíztatást, de volt, aki bevallotta, a forráskényszer 

miatt indították el a projektet, és abból valójában más szakmai célokat valósítottak meg. Az is 

kiderült közben, hogy a szociális munka szakon a duális képzési forma sem szakmailag, sem a 

hallgatói tanulás szempontjából nem előnyös, így sem a képzők, sem a hallgatók nem 

motiváltak a részvételben. Erre a felismerésre igen jelentős támogatást használtak el az 

intézmények. 

Az utóbbi időben a duális képzési formában érintett hallgatók, vállalatok körében több 

intézmény és az Oktatási Hivatal is végzett felmérést. Ezek azt mutatják, hogy a hallgatók és 

a vállalatok is többnyire elégedettek a képzéssel. A hallgatók körében két csoport különíthető 

el: az egyik csoport karriertudatos, és későbbi munkavállalási előnyei miatt választja ezt a 

képzési formát, míg a másik csoport az anyagi biztonságot igénylők köréből kerül ki. Ám a 

hátrányos helyzetű csoportok az átlagosnál alig nagyobb arányban jelentek meg a duális 

formában tanulók között (mintegy 20% lehet a többlet, ami a tényleges létszámot tekintve 

elenyésző), a konstrukció többi célcsoportjának jelenléte pedig nem érzékelhető.  

A konstrukcióra fordított támogatás megtérülése, hatása nehezen megítélhető. Egyrészt 

nincs olyan munkaerőhiány, ami indokolná ennek a képzési formának a további támogatását, 

különösen más kooperatív képzési megoldásokkal szemben, amelyeket sok cég 

rugalmasabbnak és versenyképesebbnek tart: Emellett az elért hallgatók száma alacsony, a 

résztvevő hallgatók túlnyomó többsége számára nehéz a duális tanulmányi rend betartása és a 

képzés ellen hatónak gondolják a hosszú távú elköteleződési kényszert egy vállalat, cég mellett.  

Miközben mind a még tanulók, mind a végzettek elismerik, hogy a duális képzés lehetőséget 

nyújt(ott) munkatapasztalat szerzésére, munkahely találására és tanulmányaik alatti 

keresetszerzésre, területi/regionális eltérésekkel ugyan, de a nemduális hallgatók, illetve 

végzettek szerint ez a duális formán kívül is jól megvalósult. Azaz itt is csak csekély 

többletelőny látszik, ami a létszámot tekintve elhanyagolható.  

Bár a duális képzésben lemorzsolódási arány alacsonyabb, mint a nem duális formák esetén, az 

alacsony érintett létszám miatt szintén csak csekély összhatást generál a teljes felsőoktatás 

lemorzsolódási mutatójára. Ugyanakkor az interjúk alapján a felsőoktatási intézményekben 

jelentős belső erőforrást igényel a szervezés, fenntartás és együttműködés biztosítása, 

miközben a belső, átvihető hatások csekélyek, és a vállalatok, partnerszervezetek sem 

tekintik megtérülőnek a költségeiket, legfeljebb hosszútávon, így sokan inkább a 

társadalmi felelősségvállalás körébe sorolják a részvételüket. 

A képzés hosszú távú hatásai nem ismertek, egyelőre nem áll elegendő idő rendelkezésre ennek 

felmérésére. Ugyanakkor nagymintás, hosszú időtávot átfogó, az Európai Unió országaira 
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kiterjedő nemzetközi adatelemzések (Hanushek et al., 2012, 2017) arra mutattak rá, hogy 

azokban az országokban, amelyekben a képzési rendszerek hagyományosan jobban 

figyelnek a vállalatok, a munkaerőpiac igényeinek kiszolgálására, és ennek érdekében 

széles körben duális vagy hasonló kooperatív képzéseket működtetnek, ott – bár a kezdeti 

munkába állás mutatói jóval meghaladják a többi ország hasonló mutatóit – a 

munkavállalók hamarabb (általában a nagyobb termelési technológiaváltások idején) 

kiesnek, és tartósabban kívül is rekednek a munkaerőpiacon, mint az általánosabb 

felkészítést nyújtó országokban végzettek. Ez arra int, hogy kellő óvatossággal és jelentős 

utánkövető vizsgálatokkal kezeljük ezeket a kísérleteket. 

Tanulságok és hogyan tovább?  

Értékelésünk szerint a projektek értek el részsikereket, de összességében nem látható gyökeres 

változás az MTMI szakokra bejutás és lemorzsolódás terén. Az eredmények elmaradásának 

több oka is van. Egyrészt ahhoz, hogy a felsőoktatásban az esélyegyenlőség javuljon, el kell 

oda juttatni a hátrányos helyzetűeket és a többi esélyegyenlőségi csoportba tartozókat. Az a 

tény, hogy ebből a csoportból alig szerez valaki érettségit, arra utal, hogy a probléma gyökere 

máshol van, mint amit a projektek megcéloztak. Részben ezt ismerte fel a felsőoktatási 

pályaorientációs projekt, amikor a köznevelés szintjén próbált meg hatást elérni. A PISA adatok 

is azt mutatják, hogy a magyar iskolarendszer a világon a legkevésbé esélyteremtők közé 

tartozik, a tanulók iskolai eredményességének családi háttér szerinti meghatározottsága nálunk 

az egyik legerőteljesebb. A másik ok az, hogy az erőforrások nagyobb része elsősorban 

infrastrukturális beruházásokra fordítódott. A marginális csoportokat célzottan 

megszólítani kívánó programok hatóköre meglehetősen szűk volt, a pályaorientáció során 

viszonylag kevés iskolát vontak be intenzíven, a lemorzsolódást csökkentő projektek pedig 

nagyon sok egyéb célt és tevékenységet tartalmaztak. Harmadik ok pedig az, hogy nem fordult 

igazán hangsúlyos figyelem a marginális csoportokra, sem a pedagógiai módszertanban, 

sem pedig a monitorozásban (a projektek monitorozását célzó, vizsgált EUPR adatbázisban 

ilyen típusú projektindikátorok nem is voltak). Ugyanakkor az EFOP-ban a felsőoktatási 

projektek eredményességét összesen tizenhat darab indikátor méri. Kilenc darab indikátor 

teljesítésének nyomon követése folyamatos a projektek megvalósítási időszakában. Hét darab 

indikátor célértékének elérése a 2023-ban kerül lejelentésre az EFOP IH részére. Ezek közül 

kettő indikátor közvetlenül kapcsolódik a vizsgált témákhoz: A program által egyéni 

támogatásban részesített azon hallgatók aránya az összes egyéni támogatotton belül, akik 

felsőfokú vagy annak megfelelő végzettséget szereznek, illetve A hátrányos helyzetűek aránya 

az abszolutóriumot szerzett hallgatók között. Előbbi indikátorról a vizsgálat időszakában még 

nem álltak rendelkezésre adatok. Utóbbi, tehát az abszolutóriumot szerzett hallgatók között a 

hátrányos helyzetűek arányának értéke 2021-ben, az OH tájékoztatás szerint, 8,13%, míg a 

célérték 2022-re vonatkoztatva 10%. Összességében tehát a mérőszám 2021-ben 81,3%-os 

teljesítésen áll.6 

A célokhoz rendelt eszközök a szakterület szerint megfelelően orientálták a fejlesztési fókuszt, 

de az implementáció során - szerteágazó megvalósult tevékenységek dacára - a szemléleti 

hiányosságok miatt az egy életen át tartó pályatanácsadási szemlélet helyett inkább a toborzás, 

az aktív tanulásra építő személyiségfejlesztés helyett deficitmodellen alapuló hagyományos 

                                                 
6 Ugyanakkor ennek értelmezését megnehezíti, hogy ezt a hallgatók családi háttérindexe alapján számolják, de nincs 

tudomásunk olyan hatáselemzésről, háttértanulmányról, amely bemutatná ennek az indikátornak az eloszlását a 

felsőoktatásban, sem pedig az MTMI szakokra való lebontásáról. Hátrányos helyzetűnek minősül az a hallgató, akinek az 

Országos Kompetenciamérésen mért családi háttérindex értéke -0,5 alatti, de nem tudni, miért ez a határérték. Ez az indikátor 

nem áll elő megbízhatóan éves rendszerességgel, részben mert az Országos Kompetenciamérésen is egyre nagyobb a 

lemorzsolódás (a most publikált 2021-es éves jelentés alapján többezer tanuló eltűnt az adatbázisból), másrészt egyáltalán nem 

automatikus ennek az adatnak a hallgatói adatbázissal való összekapcsolása (ez eddig csupán két évfolyamra történt meg), 

ráadásul nem is transzparens, kutatók számára nem elérhető. 
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megközelítés volt a jellemző. A programok nem épültek szervesen rá a korábbi uniós 

forrásokból finanszírozott TÁMOP fejlesztésekre, nem vonták be széles körben a 

pályaorientáció, a tanácsadás és az inklúzió szakembereit. Mindenképpen érdemes a jövőt 

tekintve még intenzívebben építeni a korábbi uniós fejlesztési projektek eredményeire 

(TÁMOP, HEFOP), valamint a pályaorientációs és inklúziós szakemberekre. Ez egyben 

hozzájárulna ahhoz is, hogy egy korszerű, egy életen át tartó komplex életút-támogató 

rendszer jöjjön létre, megfelelő adatbázisokkal, tanácsadással, intézményrendszerrel és 

portállal.  

Ugyanakkor nyilvánvaló, hogy nem a projektek nem megfelelő végrehajtásában kell keresni az 

eredmények elmaradásának fő okát. Össztársadalmi probléma az alacsony társadalmi mobilitás, 

ezért ez jóval nagyobb összefogást és erőforrásokat igényelne. Éppen ezért az esélyegyenlőség 

problémáját és az erre irányuló erőfeszítések eredményességét érdemes lenne átfogóbban, az 

összes erre irányuló operatív program és költségvetési ráfordítások figyelembe vételével 

megvizsgálni. Ahhoz, hogy a kedvezőtlen családi háttér ne legyen egy egész életre meghatározó 

fátum, már a koragyermekkorban esélyekhez kell juttatni a gyerekeket, és ez nem pusztán az 

oktatás-nevelés intézményeit érinti, de szociális, települési, lakhatási vetülete is van. Éppen 

ezért, amennyiben valóban szeretnénk, hogy több gyerek jusson be a felsőoktatásba, az 

alapoknál kell kezdeni.  

A korai iskolaelhagyás csökkentését megcélzó uniós projektek értékelése során az derült ki, 

hogy önmagában az, hogy az intézmények naprakész és a többi intézménnyel összehasonlítható 

adatokat kaptak a tanulói lemorzsolódás adatait illetően, szignifikáns elmozdulást okozott a 

rendszerben, a legalsó ötödben javulás történt a matematikai teljesítmények terén. Ezt azért 

tudtuk kimutatni, mert idősoros egyéni szintű adatok álltak rendelkezésre, ahol pontosan 

azonosítani lehetett a beavatkozás helyszíneit is. Az Oktatási Hivatalban hatalmas és értékes 

adatbázis gyűlt össze: Erre alapozva – a közneveléshez hasonlóan – létre lehetne hozni a 

felsőoktatási lemorzsolódást előrejelző rendszert. A kutatások alapján egyértelműen 

beazonosíthatók azok az indikátorok, amelyek jól jelzik előre a lemorzsolódás veszélyét. Ilyen 

elsősorban a passzív félévek száma, de a vizsgaeredmények és a felvételi pontszám is hasznos 

lehet. A hátrányos helyzetre vonatkozóan pedig többféle adatot is lehetne gyűjteni, elsősorban 

a szülők iskolázottságára vonatkozóan. Ezen adatok alapján össze lehetne hasonlítani a 

különböző egyetemek azonos szakjainak teljesítményét. Ebbe az irányba mozdult el a 2021-

ben bevezetett felsőoktatási teljesítményfinanszírozási rendszer, aminek a lemorzsolódást 

mutató indikátorok is részét képezik. Ahhoz, hogy a lemorzsolódás területén valóban történjen 

érdemi elmozdulás, érdemes lenne ezeket az adatokat évente monitorozni, elemezni és a 

területről intézmények szintjére lemenő elemző jelentést is nyilvánosságra hozni. Ez minden 

bizonnyal nagyobb és eredményesebb aktivitásra sarkallná az egyetemeket. Ugyanakkor egy 

ilyen előrejelző rendszer azt is lehetővé teszi, hogy még időben és ott lépjenek, ahol arra 

szükség van. Az oktatási eredmények javításához – a felsőoktatási szakterület várakozása 

szerint - hozzá fog járulni a felsőoktatási ráfordítások kiemelkedő arányú növelése, 2021-ben a 

GDP 1,87%-a, 2022-ben a GDP 2 százaléka fordítódik a felsőoktatásra. 

A felzárkóztató kurzusok és diákmentorok mellett nagyobb hangsúlyt kellene kapnia a 

mentor oktatóknak. A hallgatói visszajelzések alapján ez tűnik a legeredményesebb 

beavatkozásnak, ezért az oktatói terhek csökkentésére vagy átstrukturálására lenne szükség, 

valamint a hallgatók oktatói támogatásának megfelelő díjazására és ezen felül olyan 

mentoroktatóknak szóló képzésekre, melyek lehetővé teszik a felsőoktatásban is szükséges 

szemléletváltást és a megfelelő pedagógiai módszerek elsajátítását. 

Több hazai és nemzetközi kutatás is felhívja a figyelmet arra, hogy a fiúk nagyobb 

lemorzsolódása mögött gyakran a nem megfelelő kompetenciák állnak, elsősorban 

szövegértés és egyéb soft skillek terén, ezért fontos lenne ezen a területen kiemelten 
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fejleszteni őket. Ráadásul OECD szakértők szerint a fiúk javuló szövegértési teljesítménye és 

érzelmi intelligenciája paradox módon jobban ösztönözhetik a lányokat arra, hogy MTMI 

szakokon tanuljanak tovább, miután a humán területen csökken a lányok versenyelőnye. 

A szakképzésből, ahol jellemzően nagyobb arányban vannak hátrányos helyzetű fiatalok, egyre 

kevesebb fiatal jut be a felsőoktatásba. A szakképzés pedagógiai megújulása, 

projektmódszerek, kreatív tanulást segítő megközelítések hozzájárulhatnának ahhoz, hogy a 

szakképzésben tanulóknak is fejlődhessen a felsőoktatásba való bejutáshoz szükséges 

kompetenciái. A 2020-tól új szabályozási környezetben megvalósuló szakképzés jelentős 

figyelmet fordít a módszertani megújulásra, remélhetőleg ez is segíteni fog a jövőben. 

Ezen felül a szakképzésből a felsőoktatásba való bejutást érdemes még jobban segíteni 

speciális csatornákkal vagy ösztöndíjrendszerrel. A megújult szakképzési rendszer egyik 

ilyen irányú újítása a felsőoktatási intézménnyel közösen kidolgozott szakmai program alapján 

folytatott, emelt szintű szakmai tudást biztosító okleveles technikusképzés. 

Az uniós programok értékelése és az oktatási fejlesztések implementációja is jóval 

hatékonyabb lenne a meglévő adatbázisok jóval intenzívebben használata mellett, illetve 

ha folyamatosan zajlanának az innovációk eredményességét módszertanilag 

megalapozottan mérő oktatáskutatások. Ehhez nagy segítséget jelente, ha az egyéni soros 

hallgatói felsőoktatási adatbázisok is megnyílnának a kutatók előtt és - hasonlóan a köznevelési 

adatokhoz - létrejönnének anonimizált kutatói adatbázisok, vagy egy kutatószoba, ahol az 

adatokat elemezni lehetne. Ehhez szükség lenne a jogszabályi környezet megteremtéséhez. 
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1. Bevezetés. A kontextus 

1.1 Hazai és uniós célkitűzések 

A Fokozatváltás a felsőoktatásban középtávú szakpolitikai stratégia 2016 dokumentumban (a 

továbbiakban: Felsőoktatási Stratégia) lefektetett kormányzati cél a nemzetközi oktatási és 

kutatási térben magasan pozícionált, a társadalmi kihívásokra válaszolni képes, hazánk 

gazdasági sikerességét alapjaiban meghatározó felsőoktatási rendszer működtetése, melynek 

alapvető mozgatórugója a verseny és ennek révén egy olyan tudásalapú társadalom elérése, ahol 

a gazdaság által megtermékenyítve a felsőoktatási intézmények köré hatékony innovációs 

hálózat épül ki.  

A Szakképzési Stratégia szerint kormányzati cél az is, hogy már a középiskolai oktatásban is 

nagyobb figyelmet kapjon a szakképzés és ezzel együtt a munkaerőpiaci igények, hogy a 

szakmájukat jól ismerő szakemberként mielőbb be tudjanak kapcsolódni a munkaerőpiacba, a 

vállalatok életébe. Ennek érdekében a szakképzés és felsőoktatás közötti kapcsolódást erősíteni 

kell, ezzel is erősítve a szakképzés vonzerejét, másrészt növelve a felsőoktatás beiskolázási 

bázisát. Az új szakképzési struktúra lényege, hogy mindenki számára rugalmas tanulási utakat, 

átjárhatóságot biztosítson. 

A hazai oktatáspolitikai fejlesztések az uniós és hazai célkitűzések közös keresztmetszetében 

valósulnak meg. Az Oktatás és Képzés 2020 uniós stratégiai keretrendszer az alábbi négy 

stratégiai célt tűzte ki: 

1. az egész életen át tartó tanulás és a mobilitás megvalósítása; 

2. az oktatás és a képzés minőségének és hatékonyságának javítása; 

3. a méltányosság, a társadalmi kohézió és az aktív állampolgári szerepvállalás 

előmozdítása; 

4. az innováció és a kreativitás – a vállalkozói készségeket is beleértve – fejlesztése az 

oktatás és a képzés minden szintjén. 

 

Az uniós források felhasználása is e célok érdekében történik. Különös figyelem hárul a 

befogadó és minőségi oktatás feltételeinek megvalósulására.  

 

1.2 A felsőoktatás és szakképzés eredményessége az adatok alapján  

 

Habár a rendszerváltást követően a magyar felsőoktatás rendszerében számos pozitív folyamat 

indult el, de – ahogy ezt a Felsőoktatási Stratégia is leírja –, egy alacsony hatékonysággal 

működő felsőoktatási rendszer képe rajzolódik ki napjainkra. 

A felsőoktatás szerkezeti átalakításánál feltétlenül figyelmet kell fordítani egy további, szintén 

a beiskolázási létszámokhoz kapcsolódó problémára. A felsőoktatási jelentkezések alakulását 

egyaránt befolyásolja a demográfia, a motivációk megváltozása és a külföldi lehetőségek 

megnyílása a fiatalok előtt. Ez utóbbi akár növelheti is a létszámot, amennyiben nagyobb 

létszámú külföldi hallgatót sikerül bevonzani. A külföldi állampolgársággal rendelkező 

hallgatók létszámaránya dinamikus növekedést mutat az elmúlt években. Míg 2006-ban - a 

felsőoktatás teljes vertikumát tekintve - az összes Magyarországon tanuló hallgató 3,9%-a 

rendelkezett külföldi állampolgársággal, addig ez az arány 2011-ben már 6,1% volt, 2016-ban 

pedig 9,6%-ra emelkedett. Tíz év alatt tehát több mint a duplájára emelkedett a külföldi 

kötődésű hallgatók létszámaránya a magyar felsőoktatásban. A nemzetközileg mobil hallgatók 

relatív részesedését önmagában a csak magyar állampolgársággal bíró hallgatók létszámának 

jelentős (több mint egyharmados) visszaesése is növelte. 2006 és 2016 között több mint 

140 ezer hallgatóval csökkent a magyarországi hallgatók összlétszáma, amelyet csak 
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kismértékben tudott kompenzálni a külföldi állampolgársággal rendelkező társaik 11 ezres 

létszámbővülése (Tempus, 2018).  

A felsőoktatás merítési bázisát jelentősen csökkentette az is, hogy az 1975-ös születési csúcs 

óta folyamatosan csökken az élve születések száma, így 2020-ban a 18 évesek létszáma már 

csak kétharmada az 1993-as legmagasabb értéknek. Ráadásul a demográfiai előrejelzések 

további csökkenést vetítenek előre, 2030-ra már csak 87 230 fős lesz ez a korosztály. 

Ugyanakkor a Felsőoktatási Stratégia szerint a vélhetően csökkenő hallgatói létszám egyben 

erőforrás is: a felszabaduló kapacitások jól hasznosíthatóak a felsőoktatás minőségi átalakítása 

során. A hallgatói létszám 2005-ben érte el a csúcsot, 380 632 fővel. Ezt részben a levelező 

szakon tanulók számának felfutásával is érte el, a szocializmus ideje alatt mesterségesen 

alacsony szinten tartott felsőoktatásba a rendszerváltás után a nyitással az idősebb korosztály is 

beáramlott soha nem látott expanziót okozva ezzel a szektorban. Ez a lendület értelemszerűen 

lelassult, amint egyre inkább telítődött a felsőoktatás. 2005 óta folyamatosan csökken a 

hallgatók összlétszáma.  

 

1. ábra. A hallgatók és a 18 éves kohorsz létszámának alakulása 1990-2020 között és 

várható trendje 2030-ig 

 
Forrás: https://dari.oktatas.hu/fir_stat_pub és https://www.ksh.hu/interaktiv/korfak/orszag.html 

 

A felsőoktatásba jelentkezők létszáma enyhe mértékben, de csökken, a jelentkezőknek mintegy 

kétharmada jut be a rendszerbe. Ugyanakkor szakonként meglehetősen eltérő dinamikát 

láthatunk. A gazdagságtudományi, bölcsészettudományi és informatika szakokra 

tendenciájában növekvő a jelentkezés, míg a műszaki területekre és a pedagógusképzésbe 

csökkenő. A trend a természettudományi szakok esetében is csökkenő, de itt súlyosbítja a 

helyzetet, hogy eleve nagyon alacsony részarányról beszélünk. A természettudományok terén 

a hallgatók aránya Magyarországon 3-4%, az európai 7-9%-hoz képest. A magyar felsőoktatás 

tudományági nemenkénti megoszlása hasonló az európai országokéhoz, ugyanakkor 

figyelemreméltó, hogy arányaiban szélsőségesebb. Míg európai átlagban a férfihallgatók 

egyötöde tanul műszaki területeken, addig Magyarországon ez az arány 30%. A 

neveléstudomány terén pedig az európai átlag a nők körében 10%, Magyarországon viszont 

majdnem a nők egyötöde (17%) ezt a területet célozta meg. Feltűnő még, hogy a 

természettudományok terén kirívóan alacsony a hallgatók aránya Magyarországon, akár nőről, 

akár férfiról van szó (3-4% az európai 7-9%-hoz képest) (Eurostat, 2016 és Lannert–Nagy, 

2019).  
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Az Európai Unió 2020-as célkitűzése a felsőoktatás terén az volt, hogy a diplomások aránya a 

30-34 évesek között elérje a 40 százalékot. Magyarországon a felsőfokú végzettségűek aránya 

a 30-34 évesek körében 2014-ig folyamatosan emelkedett és ezzel egy konvergencia volt 

megfigyelhető az EU-átlaghoz képest, 2020-ig viszont ez az arány inkább stagnál, 33-34% 

körül, a konvergenciafolyamat pedig visszafordult. Magyarország vállalása e mutató 

tekintetében 2020-ra 34% volt, amit végül 2021-ben sikerült elérni, sőt meghaladni (35,5%). 

Eközben a szomszédos vagy referenciának tekinthető országok többsége jobban teljesített a cél 

elérésében: a 2019-es adatok alapján szomszédaink közül csak Romániát előzzük meg és a 

nagyarányú duális képzéssel rendelkező Ausztria is nagymértékben javított. A 2021-es jelentős 

javulást követően már Horvátországot is megelőzzük a szomszédaink közül, ami - a 

felsőoktatási szakterület értékelése szerint - egy pozitív trend elindulását jelezheti. 

 

 

2. ábra. A felsőoktatásba összesen jelentkezők száma az őszi felvételi időszakban 

tudományterületenként 2013 és 2021 között 

 
Forrás: Oktatási Hivatal, FELVI statisztika. 
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3. ábra. A diplomások aránya a 30-34 éves korosztályban néhány európai országban, 

2008-2019 

 
Forrás: Eurostat. 

 

A kitűzött célértékek teljesítésére már alig lehetett befolyása a felsőoktatási szakpolitikának, 

hiszen a kitűzés időpontjában már bent voltak a képzésben (vagy már túl is jutottak rajta), akik 

2020-ban 30-34 évesek voltak. Az indikátorra hatni elsősorban nem az érettségizők nappali 

képzésekre, hanem a 24-28 éves, még diplomával nem rendelkezők levelező képzésekre történő 

beiskolázásával lehetett (volna), de ez a piaci szegmens éppen kifutóban volt. Az új ciklusban 

az indikátort módosították is a 25-34 éves korosztályra; a szakpolitikának így már több 

mozgástere van a célérték elérésére, de egyelőre itt is csak Romániát és Olaszországot előzzük 

meg. 

 

1. táblázat Felsőfokú végzettség a 25-34 éves korosztályban az Európai Unió országaiban 

településtípus szerint, %, 2020 

 Átlag Nagyváros Város és környéke Vidék 

Európai Unió 40,5 50,9 34,5 28,9 

Luxemburg 60,6 87,3 51,3 48,8 

Írország 58,4 68,4 52,1 49,5 

Ciprus 57,8 63,1 50,5 49,2 

Litvánia 56,2 68,3 47,0 41,5 

Hollandia 52,3 57,9 43,2 38,5 

Franciaország 49,4 58,2 45,1 36,0 

Svédország 49,2 60,9 42,8 33,4 

Belgium 48,5 51,8 46,4 46,5 

Spanyolország 47,4 52,8 40,5 40,8 

Dánia 47,1 61,7 39,2 30,1 

Szlovénia 45,4 54,9 43,8 41,9 

Lettország 44,2 54,7 40,9 31,6 
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Finnország 43,8 51,9 38,3 29,1 

Görögország 43,7 50,0 46,1 29,1 

Észtország 43,1 53,1 32,2 31,9 

Lengyelország 42,4 60,3 36,9 29,8 

Portugália 41,9 49,9 39,0 29,6 

Ausztria 41,4 50,8 35,8 34,9 

Málta 40,1 37,7 42,8 38,5 

Szlovákia 39,0 58,2 36,8 31,0 

Horvátország 36,6 51,3 36,9 24,8 

Németország 35,1 43,2 29,5 25,4 

Bulgária 33,0 46,6 25,6 13,0 

Csehország 33,0 47,0 27,8 24,1 

Magyarország 30,7 47,7 27,8 15,2 

Olaszország 28,9 34,6 26,6 23,3 

Románia 24,9 45,9 19,3 8,0 
Forrás: Education and Training Monitor 2021, European Union. 

 

Az OH felsőoktatási lemorzsolódást vizsgáló tanulmánya szerint a hároméves alapképzések 

több mint harmada (36-39%-a) abszolutórium nélkül zárul (Oktatási Hivatal, 2020). Igen 

jelentős a lemorzsolódás az informatikai, a műszaki és a természettudományi területeken, 

lényegesen jobb viszont a helyzet a művészeti szakokon és a pedagógusképzésben. Jellemző 

módon az első időszakokban jóval nagyobb a lemorzsolódás kockázata. Az okok között relatíve 

kisebb arányban szerepelnek a magas költségek, sokkal inkább tűnik úgy, hogy nem volt 

kellőképpen megalapozott a szakmaválasztás. Magyarország nemzetközi összehasonlításban is 

rosszul szerepel a 30 éves koruk előtt felsőfokú végzettséget szerzettek arányát tekintve: míg 

ez az OECD-országokban átlagosan 41%, addig nálunk csak 25%.  

 

 

4. ábra. Az első felsőfokú végzettséget megszerző 30 évesnél fiatalabbak aránya a 

korcsoportban, 2018, % 

 
Forrás: OECD (2018). 
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A felsőoktatás és szakképzés eredményességére utaló indikátor még azon 15-34 évesek aránya, 

akik sem a képzésben, sem a munkaerőpiacon nincsenek jelen. Magyarországon ez az arány 

jelentősen csökkent 2013 és 2019 között (20%-ról 15%-ra), de 2020-ban újra kissé emelkedett 

(16,7%). Ezzel a teljesítménnyel a velünk egyidőben csatlakozott közép-kelet európai 

tagországok közt a gyengébben teljesítők között vagyunk.  

 

5. ábra: A sem képzésben, sem munkaerőpiacon nem jelen lévő 15-34 évesek aránya 

(NEET), 2020, % 

 
Forrás: Eurostat. 

 

A felsőoktatás merítési bázisát az is csökkenti, hogy a szakképzésből hagyományosan kisebb 

arányban jelentkeznek a fiatalok a felsőoktatásba. Habár a technikumot egyre többen választják, 

a legutóbbi időkig középfokon a gimnázium volt a legnépszerűbb továbbtanulási forma. Az 

elmúlt években a szakképzés több átalakuláson ment át, a bevezetett ösztöndíjak komoly 

húzóerőt jelentenek. A legfrissebb középfokú továbbtanulási adatok alapján az látszik, hogy a 

lemorzsolódással leginkább veszélyeztetett tanulókat tanító általános iskolákban7 a diákok a 

gimnázium helyett már inkább a szakképzésben való továbbtanulást preferálják. Az Országos 

Kompetenciamérés eredményei alapján viszont a rövidebb idejű, érettségit nem adó 

szakképzésben a kompetenciák nem fejlődnek, ami jelentős hatékonyságvesztést jelent (OH, 

2019). Amennyiben nem sikerül a szakképzés minőségén javítani és növelni az innen a 

felsőoktatásba jutók arányát, akkor nehezen lehet javítani a fiatal diplomások arányán. 

 

1.3 A lemorzsolódás okai a felsőoktatásban  

 

A szakirodalom többféle okcsoportot különböztet meg a lemorzsolódás okait tekintve, 

felhívva a figyelmet arra, hogy az esetek többségében ezek ritkán jelennek meg önmagukban, 

azaz minden lemorzsolódás mögött többféle tényleges ok húzódik meg (Miskolczi-Bársony-

Király, 2018). Az okcsoportok címszavakban a következők: 

                                                 
7 A legnagyobb lemorzsolódási aránnyal és a hátrányos helyzetre utaló alacsony családi háttérindexszel rendelkező iskolák 

kerültek be az EFOP-3.1.5 konstrukció rendes és pótlistájára. Az ezt a programot értékelő jelentésben sor került a KIFIR adatok 

alapján e körben a tanulók pályaválasztási aspirációinak és középfokú továbbtanulási sikerességének vizsgálatára is. 
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 gazdasági okok: a képzés elhagyásának várható nyeresége nagyobb, a tanulmányok 

közben pénzügyi nehézség lép fel, munkavállalási kényszer jelentkezik; 

 egyéni pszichés okok: motiváció, önértékelés, énhatékonyság, stressztűrés, reziliencia, 

állhatatosság, kapunyitási pánik; 

 pályaorientációs okok: elégtelen tájékozottság, téves kompetencia-percepció; 

 tanulásmódszertani okok: korábbi tanulmányi tapasztalatok, elvárásokra adott 

válaszok elégtelensége az új tanulási környezetben, tanulásmódszertani hiányosságok, 

fejlődési felfogás, elvárt és szükséges bemeneti képességek hiánya; 

 szociális és kulturális okok: társadalmi helyzetből fakadó szocioökonómiai tényezők, 

felsősoktatás világához történő adaptációs nehézségek, elégtelen intézményi szociális 

kapcsolatháló, izoláltság, szociálpszichológiai okok (pl. Pygmalion-hatás, sztereotípia 

fenyegetettség); 

 intézményi okok: infrastrukturális hiányosságok, intézmény presztízse, imázsa, 

szelekciós mechanizmusok, intézményi szabályrendszer, adminisztrációs környezet, 

oktatók minősége, értékelések módja, oktatói figyelem. 

 

Ahogy látható, az okok több dimenzióban is megragadhatók: vannak közöttük egyéniek, 

szociális és kulturális kapcsolódásokon, tanulási szocializáción és tapasztalaton nyugvók, de 

megtalálhatók a felsőoktatási intézmény, a befogadó közeg működési jellegzetességeire 

visszavezethető okok is. Egy részük ad-hoc, véletlenszerű; más részük társadalmi, 

szocioökonómiai okokból kifolyólag erősen meghatározott; további részük pedig egyfelől a 

közoktatás, másfelől a felsőoktatás pedagógiai, működési hagyományai miatt tűnnek 

determinisztikusnak. A hallgatói bennmaradást célzó programoknak tehát sokféle eszközt 

kell hatékonyan alkalmazniuk ahhoz, hogy a lemorzsolódás mértéke jelentősen 

csökkenjen. 

Mindemellett azonban arra is rá kell mutatni, hogy a felsőoktatás strukturális 

paramétereinek bizonyos jellemzői (például az olyan magas lemorzsolódási aránnyal 

rendelkező formákban, mint a levelező vagy az önköltséges képzésben tanuló hallgatók 

számának és arányának változása) önmagában is befolyással vannak, lehetnek a 

lemorzsolódás alakulására, ami így nagymértékben módosíthatja a lemorzsolódást csökkentő 

programok hatásaival kapcsolatos elképzeléseinket, elvárásainkat.  

A felsőoktatás minőségét illetően is vannak problémák. A PIAAC vizsgálat keretében 

Magyarország 2018-ban felmérte a felnőtt lakosság kompetenciáit és az a tény, hogy a felsőfokú 

végzettségűek körében a várttól eltérően nem sokkal jobbak a fiatalabb korosztály 

kompetenciái, mint az időseké, azt mutatja, hogy a felsőoktatás eredményessége nem növekszik 

(Lannert–Holb, 2021).  

Magyarországon az oktatási rendszer hátránykompenzáló ereje alacsony. Erre utal, hogy a 

PISA adatok alapján az OECD országok közt rendre nálunk magyarázza leginkább a családi 

háttér a tanulói eredményeket (European Commission, 2019). A felsőoktatásban a romák 

és/vagy a hátrányos helyzetűek aránya alacsony, de ennek nem az az oka, hogy nagyobb 

mértékben lemorzsolódnak, hanem az, hogy eleve nem is jelentkeznek egyetemre (KRTK, 

2019). Ezt alátámasztja az a tény is, hogy a hallgatók alacsony arányban jelölték meg a 

lemorzsolódás okai közt a költségeket (OH, 2020). Bár vannak kormányzati erőfeszítések a 

hátrányos helyzetűek arányának növelésére a felsőoktatásban, pl. roma szakkollégiumok 

segítségével, de ezeknek hatékonyságát a programok nem kellőképpen adatolt monitorozása 

miatt nehéz megítélni (Kopint-TÁRKI – TÁRKI – GKI, 2020).  
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A felsőoktatásból való lemorzsolódás egyik okaként hozza fel a szakirodalom a tanulmányok 

melletti kényszerű munkavállalást. Ez ugyanakkor az MTMI szakokon való nagyfokú 

lemorzsolódást nem magyarázza, hiszen az Eurostudent hazai adatai azt mutatják, hogy a 

legkevesebben az orvos- és egészségtudomány, valamint a természettudomány képzési 

területek hallgatói között vállalnak munkát a tanulmányaik mellett, a sosem dolgozók aránya 

itt 71-, illetve 62% (Eurostudent, 2021). Más szakirodalmak arra hívják fel a figyelmet, hogy 

amennyiben a munkavégzés nem kényszerű, hanem a szakmához kapcsolódó tudatos 

tevékenység, akkor a lemorzsolódás kockázata már csökken (Kocsis, 2020). Ugyanakkor az, 

hogy a tanulmányokhoz kapcsolódó munkavégzés jelentősen csökkentheti a lemorzsolódás 

rizikóját, elsősorban a nem-MTMI és természettudományos képzéseken bizonyosodott be a 

kutatások szerint, az informatikai és műszaki képzéseken a szakmában való elhelyezkedés 

inkább kiszippantja a hallgatót a képzésből (Alter–Kocsis, 2021). Más kutatási eredmények azt 

mutatják, hogy az önkéntes munka erőteljesen csökkenti a lemorzsolódás kockázatát (Pusztai–

Szigeti, 2021). 

A lemorzsolódás sokszor halogatással (passziváltatás, évhalasztás) kezdődik. A halogatásnak 

is összetett okai vannak, a perfekcionisták is hajlamosak a halogatásra.8 Ugyanakkor az EFOP-

3.4.5-VEKOP-17-2017-00001 azonosítószámú, Rendszerszintű fejlesztések és hozzáférés 

bővítését szolgáló ágazati programok a felsőoktatásban kiemelt projekt Kompetencia Pillér 

megvalósítása során elkészült tanulmány, hallgatói adatok összekapcsolásával, rámutat arra, 

hogy a gyenge tanulmányi eredmények vezetnek a passziváltatáshoz (Keller, 2021). Többen 

arra is felhívják a figyelmet arra is, hogy a lemorzsolódott hallgatók máshol folytathatják 

tanulmányaikat, így az intézmények szintjén megjelenő lemorzsolódás nem feltétlenül jelenti 

ugyanazt az egyén vagy a társadalom szintjén.  

A hallgatói lemorzsolódás okaival kiemelten foglalkozott a Magyar Rektori Konferencia és 

2016-ban erre vonatkozóan ajánlásokat is adtak (MRK, 2016). Az okok közt elsősorban 

hallgatói egyéni okokat sorolnak fel, motiválatlanság, anyagi okok, ismerethiány, tanulási 

szokások, nyelvtudás hiánya, egyéni problémák, illetve a felsőoktatáson kívüli okokat, mint a 

munkaerőpiac elszívó hatása. Ugyan megemlítik az oktatásszervezési és képzésszerkezeti 

problémákat is, de jóval kevésbé hangsúlyosan, míg a felsőoktatásban tanító oktatók nem 

megfelelő módszertani kultúrája csak érintőlegesen, az intézmény esetlegesen nem 

hallgatóbarát kultúrája pedig egyáltalán nem említődik meg. Pedig felsőoktatás-kutató 

szakértők szerint ez utóbbi az egyik kulcstényező (Pusztai–Szigeti, 2021, Derényi András 

szóbeli közlése). Szerintük érdemes elkülöníteni egymástól a lemorzsolódás különböző 

intézményi, strukturális okait, melyek ráadásul össze is adódhatnak. 

- Merev képzésszerkezet. Ilyenkor a belső korrekciós lehetőségek korlátozottak. Az 

elkülönülő képzési ciklusok esetén a magasabb képzési ciklusba átlépésnél az oldalirányú 

korrekció nehéz, vagy a cikluson belül a szakok közötti átjárás/átjelentkezés jogszabályilag 

erősen korlátozott, vagy nincs lehetőség tanúsítással történő kilépésre, csak elhagyásra. 

- Nem megfelelő tantervek: 

- extenzív tantervi szerkezet (a sok kevés órás tantárgy megnehezíti a féléves órarend 

összeállítását, szétszórja a tanulói figyelmet, nem pedig koncentrálja és a különböző 

oktatók eltérő elvárásaihoz való igazodás is nehezebb több tantárgy és több oktató 

esetén); 

- rosszul súlyozott tantervek (már a képzés kezdetén szakmailag specifikál, nem ad 

lehetőséget a felzárkózásra, a tudás és képesség különbségek összerendezésére); 

- túlzsúfolt tantervek (sok a kötelező és egymást előfeltételező tantárgy, kicsi az egyéni 

mozgástér saját tanulási út kialakítására a tanulási cél, érdeklődés szerint). 

                                                 
8 https://www.bme.hu/hirek/20200928/A_kotelezettsegek_halogatasa_csak_rovid_tavon_lehet_orom_es_megnyugvas_forrasa 

https://www.bme.hu/hirek/20200928/A_kotelezettsegek_halogatasa_csak_rovid_tavon_lehet_orom_es_megnyugvas_forrasa
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- Az oktatási tevékenységek központi túlszabályozása: átlépés, kilépés korlátozása; a 

halogatással szemben csak negatív ösztönzők alkalmazása – pénzügyi szankciók, átsorolás 

tandíjas státusba, kizárással fenyegetés; vizsgák, pótlások stb. központi szabályozása – az 

intézmények ezeket viszik tovább és adott esetben szigorítják saját tanulmányi 

szabályzataikban. 

- Az oktatásmódszertan elavult: nem illeszkedik a ciklusos szerkezethez; oktató-fókuszú nem 

pedig hallgató és tanulás orientált; nincsenek motivációs eszközei – csak negatív; oktató nincs 

érdekeltté téve a hallgatók eredményes tanulásában). 

- A tanulástámogatási szolgáltatások fejletlensége: hiányos a diákok tájékoztatása (az oktatói 

és a képzési) elvárásokról, követelményekről, lehetőségekről és a[z intézményi] tanulmányi 

szabályzatok tartalmáról; legtöbb helyen hiányzik a személyes támogatás és tanulásmódszertani 

fejlesztés; a pályaszocializáció egyoldalú – a képzés utáni karrierre figyel, a végzésig vezető 

tanulási út támogatására alig, pl. szinte nincs egyéni tanulási út tervezésre tanácsadás. 

A nemzetközi szakirodalomban a kritikai felfogás szerint a sikertelen hallgatói szocializációért 

a felsőoktatás szelektív kultúrája, az intézmények és az oktatók valamiféle elit habitusa is 

felelőssé tehető. A nemzetközi összehasonlítások arra is rámutatnak, hogy lemorzsolódók 

aránya nem független a felsőoktatási rendszerek jellegzetességeitől és a felsőoktatás-politikától. 

A felsőoktatási rendszerek a bejutás és a diplomaszerzés társadalmi egyenlőtlenségei alapján 

különböznek, s a felvettekhez viszonyítva relatíve alacsony diplomaszerzési arányok egy 

felsőoktatási rendszer vagy intézmény gyenge pontjairól árulkodnak (Pusztai–Szigeti, 2021). 

 

PERSIST 2019 kutatás eredményei  

Egy, a hallgatói lemorzsolódást vizsgáló hazai friss kutatás megállapítja, hogy „a 

lemorzsolódottak képzési terület szerinti összetétele jellegzetes, a leginkább érintettek a 

műszaki, informatikai, gazdaság- és jogtudományi, orvos-egészségtudományi területen 

tanulók. Az anyagi okok miatt lemorzsolódók a műszaki, orvos-egészségtudományi, az 

informatikai és jogi területen, a tanulási nehézségeket és az intézményi támogatás hiányát 

elszenvedők a gazdasági, a műszaki, az informatikai és a természettudományi képzésekben, a 

több problémával küzdők a bölcsész, a gazdasági, a műszaki és a természettudományi, a 

kiábrándulók a gazdasági, műszaki, informatikai és természettudományi képzésben voltak a 

gyakoribbak” (Pusztai–Szigeti, 2021). Igen érdekes eredménye a kutatásnak, hogy a 

lemorzsolódók nem a gyenge tanulók közül kerülnek ki, a lemorzsolódott hallgatók 

kilenctizede erős belső motivációval, tudásszomjjal telve jelentkezett felsőoktatásba (Pusztai–

Szigeti, 2021).  

Ugyanennek a kutatásnak a megállapítása, hogy „a felsőoktatási intézmények szervezeti 

problémáiról árulkodik, hogy a lemorzsolódás küszöbére kerülő, veszélyeztetett hallgatók 

számára a felsőoktatási intézményekben nem működik tanácsadás, s az oktatók útmutatására 

sem számíthattak. Ráadásul a hallgatók kétharmada nem beszélte meg családjában sem, hogy 

gondjai adódtak a tanulmányai folytatásával. Az összes lemorzsolódott egyharmada, a 

tanulmányi és intézményi okok miatt lemorzsolódók ennél is nagyobb arányban érzékeltek 

oktatói inkorrektséget, s okolják kudarcaikért az információkat visszatartó adminisztratív 

szakembereket. (…) A lemorzsolódottak jelentős része a megalapozatlan pályaválasztás, a 

képzésből való kiábrándulás eredményeképpen hagyta abba tanulmányait. A hibás 

pályaválasztási döntés nemcsak a tanuló adottságainak téves felismeréséből, hanem a szűken 

pszichológiai karakterű hazai pályaválasztási tanácsadásnak a felsőoktatási rendszerről és a 

munkaerőpiaci lehetőségekről alkotott inadekvát tudásában gyökerezik” (Pusztai–Szigeti, 

2021). 
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A hazai kutatásban háromféle hallgatói előrehaladást különböztettek meg. A normál 

előrehaladás az, amely során nem kerül sor elakadásra és az adott intézményben és szakon 

végez a hallgató, ahol elkezdte a tanulmányait. A normál előremenetelt akadályozó tényező 

lehet egy nem teljesített félév, vagy egy félév passziváltatása, valamint az önköltséges 

képzésben való részvétel. A normáltól eltérő két utat különböztetnek meg a kutatók: (i) a 

korrigáló haladástípust, ahol intézmény- vagy szakváltással halad előre a hallgató gyakran 

önköltséges formában is, és (ii) a csúszó-passziváló haladástípust, ahol a hallgatónak a 

felsőoktatási pályafutása alatt legalább egyszer halasztania kellett vagy nem tudott a képzése 

mintatanterve szerint haladni.  

A sztenderd haladók 60%-ot meghaladó arányban vannak jelen a pedagógusképzésben, a 

bölcsészettudományi és a természettudományi képzésterületen, s a sporttudományi és hitéleti 

képzésben (Pusztai–Szigeti, 2021). A csúszó-passziváló haladástípus a leggyakoribb az 

informatikai, az orvos- és egészségtudományi, valamint a műszaki képzésterületen. Itt legalább 

minden negyedik hallgatót érint a jelenség. Ezzel szemben egytized alatti a csúszó-passziválók 

aránya a társadalomtudományi, a művészeti, a gazdasági és a bölcsészettudományi 

képzésterületeken, míg a pedagógusképzésben nagyjából minden tizedik hallgató tartozik ide. 

A lemorzsolódásnak leginkább a csúszó-passziváló hallgatók vannak kitéve az adatok szerint. 

Jellemzően ez a csoport többletpontszámokkal került be a felsőoktatásba és ennek megfelelően 

a nagyobb kihívást jelentő szakokat választották. Érdekes megfigyelés az is, hogy a 

lemorzsolódási rizikónak kitett korrigáló, valamint csúszó-passziváló hallgatók kevesebb 

figyelmet kapnak a szüleiktől tanulmányaik alatt, s valamivel kevesebb anyagi támogatásra is 

számíthatnak családjuktól, mint a normál úton haladó társaik. A legkevésbé perzisztensek, tehát 

a tanulmányaik befejezése mellett elköteleződőek a csúszó-passzíváló csoport tagjai voltak, 

akik körében a férfiak felülreprezentáltak. Ez a csoport kevésbé reziliens, bizonytalanabbak 

magukban, mint a másik két csoport tagjai kevesebbet kérik ki oktatóik tanácsait (Pusztai–

Szigeti, 2021).  

A PERSIST 2019 kutatásban létrehoztak egy STEM (MTMI) alcsoportot is. Habár mindegyik 

MTMI szakra jellemző a csúszó-passziválók magasabb aránya, de míg a műszaki és 

informatikai képzéseken feltehetően a hallgatók alacsony perzisztenciája magyarázza a 

sztenderd úton haladók alacsony arányát, addig a természettudományos, valamint orvos- és 

egészségtudományi területek hallgatóinak relatíve magas perzisztenciája ellentmond a haladási 

utak vizsgálatakor kapott eredményeknek. A kutatók ezt azzal magyarázzák, hogy mivel az 

orvos- és egészségtudományi képzéseken tanulóknak igen magas bemeneti követelményeknek 

kellett megfelelniük, így ezek a hallgatók jellemzően elkötelezettek és magas teljesítményt 

nyújtanak, ami magyarázhatja a magas perzisztenciát. Az, hogy ennek ellenére is alacsony a 

sztenderd úton haladók aránya, azt mutatja, hogy ezeken a képzéseken olyan szelektív szemlélet 

uralkodik, melynek hatására a tehetséges, magas teljesítményre képes hallgatók számára sem 

minden esetben elérhető a sikeres tanulmányi karrierút (Pusztai–Szigeti, 2021). 

Fontos megállapítása a tanulmánynak, hogy a férfiak nagyobb arányban morzsolódnak le, akkor 

is, ha egyéb tényezőkre kontrollálunk (pl. a szakra). A kutatók szerint ennek az a magyarázata, 

hogy a felsőoktatási tanulmányok során olyan képességterületeket értékel a felsőoktatás, 

melyben a nők jobb teljesítményt mutatnak. Ide sorolják azt, hogy a felsőoktatás világa 

bonyolult, adminisztratív szabályoknak és tovább-haladási feltételeknek egy igen sűrűn szőtt 

hálója veszi körül a hallgatókat, amelyeknek a kiismerése nagy figyelmet és a társak közötti 

erős kooperációt igényli. Az individualista szemlélet, illetve a gyenge kötésekből álló széles 

network nem képes hatékonyan támogatni az eredményes előrehaladást, mindez hozzájárul 

ahhoz, hogy a férfiaknak nagyobb esélyük van a csúszó-passziváló csoportba kerülni. Ezen 

felül az orvosi- természettudományi képzésterület hallgatónak majdnem négyszeres, az 

informatikai, műszaki képzésterület hallgatóinak majdnem háromszoros esélye van a csúszó-



29 

 

passziváló rizikócsoportba bekerülni a többi képzésterülethez tartozókkal szemben. Ez a 

csoport rendelkezik a legnagyobb arányban emelt szintű érettségivel és nyelvvizsgákkal, ennek 

ellenére a felsőoktatásban már a legkevésbé érzik magukat hatékonynak a tanulás során, sőt, 

gyakrabban jeleznek tanulási nehézségeket. Az átlagosnál jellemzőbb rájuk, hogy a 

tanulmányaik elhúzódása miatt megnövekedett költségek fedezése érdekében fizetett munkát 

vállalnak. Az egyetemi képzés során a csúszó-passziválók oktatók felé mutató kontaktusai a 

leggyengébbek, noha ez segíthetne a nehézségek leküzdésében, a problémák megoldásában 

(Pusztai–Szigeti, 2021). 

 

1.4 Pályaválasztás, pályaorientáció  

 

A kutatási eredmények is arra utalnak tehát, hogy a lemorzsolódást meg tudná előzni, vagy a 

lemorzsolódók arányát csökkenteni tudná, ha a fiatalok pályaválasztása tudatosabban történne, 

ezt pedig egy aktív pályaorientációs támogatással lehet segíteni. A megfelelő szakma és 

pályaválasztásnak gazdasági haszna is magas, éppen ezért a pályaválasztás és pályaorientáció 

kiemelt terület az Európai Unióban is. Ahogy egy erről szóló anyag fogalmaz: „Az élethosszig 

tartó pályaorientáció, amely szakmai karrierjük vezetésében segíti az embereket, egyre 

fontosabb minden életkorban és életük minden pontján: az iskolában, ahol életpálya-vezetési 

készséget tanítanak, vagy képzéstípus választásakor (pl. szakképzés, felsőoktatás, 

továbbképzés), pályakezdőként vagy egy másik állás keresése során, netán a munka és a 

magánélet egyensúlyának megteremtésében, illetve a társadalmi beilleszkedésért folytatott 

küzdelem során (pl. az oktatásból való lemorzsolódás vagy egy hosszú ideig tartó 

munkanélküliség vagy egyéb inaktív létforma esetén). Az életpálya tanácsadás a modern 

oktatási és képzési rendszer elemi alkotórésze, amely eligazítást, illetve új irányt hivatott 

mutatni a 21. századi készségek elsajátításában a fiatalabb és az idősebb generációknak.” (Az 

élethosszig tartó …, 2013). A kézikönyv jó gyakorlatként emeli ki a magyarországi élethosszig 

tartó pályaorientációs rendszer szisztematikus fejlesztését, ami 2008-ban indult el Európai 

Uniós finanszírozással a Társadalmi Megújulás Operatív Programja (TÁMOP) keretében, és 

része volt egy élethosszig tartó pályaorientációs szakemberekből álló törzshálózat kiépítése egy 

egységes protokoll és egy újonnan kifejlesztett országos kompetencia-mátrix segítségével., egy 

szélesebb körű élethosszig tartó pályaorientációs szolgáltatási hálózat kiépítése (melybe 

tanárok, szociális munkások és más szakemberek tartoznak), egy új internetes portál 

létrehozása, melyen foglalkozásokról szóló filmek és mappák, képességekre, érdeklődésre, 

értékekre és munka preferenciákra vonatkozó széles körű önértékelő kérdőívek, és az összes 

oktatási ágazatra, képzésre és foglalkoztatási lehetőségre vonatkozó kibővített adatbázisok 

találhatóak, valamint ezen a portálon a pályaorientációs szakemberek virtuális közösségének 

létrehozása és működtetése, képzések a szakemberek számára. Ma már ez a rendszer ilyen 

formában nem működik, a Nemzeti Pályaorientációs Tanács sem létezik. A jelenleg működő 

pályaorientációs portálon az ebben a korszakban kifejlesztett kisfilmek már csak PDF vagy 

Excel formában elérhetők. Ahogy a fejlesztésre rálátó pályaorientációs szakember fogalmaz 

egy írásában: „Magyarországon harminc év alatt, szűkebb idősávban, az Internetre épülő 

pályainformációs és integrált pályaorientációs/pályaépítési adatbázisok és rendszerek 

kialakításának kezdete óta eltelt két évtizedben, nem sikerült hasonló digitális, valós idejű és 

közhiteles, az oktatás és a foglalkozási információkat integrált módon kezelni képes rendszer 

fenntartani. A következő technológiai ugrás nyitott kérdése, hogy 2020-ban még erre érdemes-

e, tehát egyetlen központi pályainformációs holnap kialakítására fókuszálni avagy a jelenlegi 

internethasználat, tartalomfelhasználás és összegyűjtés jellemzői alapján a tanácsadó társ-

böngészést támogató szerepkészletét érdemes jobban megerősíteni” (Borbély-Pecze, 2020). 
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Ahogy a szakértő az interjúban fogalmazott, nem parciális intézményi érdekek mentén kell 

megszervezni a pályaorientációt, hanem egy integráltegy életen át tartó pályaorientációs, 

LLL szemléletű rendszer fejlesztésének és működtetésének lenne értelme. Országos, 

országosan minőségbiztosított, az összes képzési, továbbtanulási utat és a pályákhoz 

kapcsolódó munkaerőpiaci kimeneteket biztosító életút támogató rendszer nincsen jelenleg. 

Ami leginkább erre hasonlít a szakértő szerint és van benne a potenciál, az a Diplomás 

Pályakövető Rendszer (DPR).  

Mások is felhívják a figyelmet arra, hogy a látványos programok önmagukban nem képesek 

megoldani a feladatot, ha hiányzik mögülük a megalapozott pedagógiai fejlesztési dimenzió. 

„Fel kívánjuk hívni a figyelmet arra, hogy ezekben az esetekben a látványos produktumok (pl. 

cukrászati sütemény költemény, távirányítással különböző kunsztokat művelő robot), vagy a 

tevékenység újdonsága (szimulátorral vadászrepülőt irányítani vagy alpintechnikával dolgozni 

a magasban) csupán a kíváncsiság felkeltésére alkalmas helyzetek. Ez nem azonos a valódi, 

kellően kimunkált és a tanuló által akceptált érdeklődéssel, ami a tanulási motiváció alapját is 

képezheti.” (Kenderfi-Fűrész, 2021). 

Nemzetgazdasági szempontból is fontos, hogy a fiatalok minél kisebb kerülőutakkal találják 

meg azt a pályát, ahol ki tudnak teljesedni. Ehhez egyaránt szükséges a kellő önismeret, illetve 

a továbbtanulási és elhelyezkedési lehetőségek ismerete. Ez utóbbi terén a gyors technológiai 

változások, a Covid-19 járvány által is felgyorsított digitalizáció drámai mértékben alakítja át 

a munkaerőpiacot. A gyors változások miatt felértékelődnek az ún. 21. századi – javarészt 

transzferábilis vagyis átvihető – készségek (problémamegoldó készség, kreativitás, kritikai 

gondolkodás stb.) és az ún. soft skillek (pl. érzelmi intelligencia, együttműködési készség). A 

munkaerőpiac is egyre inkább az adaptív, gyorsan és állandóan tanulni képes munkaerőt keresi. 

Az oktatási kínálat viszont ennél jóval lassabban alakul át, és ez feszültséget okoz a keresleti és 

kínálati oldal között. A radikális munkaerőpiaci változások miatt inkább nő, mint csökken az 

inkonzisztencia a képzési kibocsátás és a munkaerőpiaci skillek igénye között; így még inkább 

felértékelődik a tanulás tanulása, az adaptivitás, az önreflexió képessége.  

A modern értelemben vett pályaválasztási tanácsadás is egyre inkább átalakul, és a tanuló 

meglévő adottságaiból és kompetenciáiból építkezik, továbbá megpróbálja elkerülni a korábbi 

tanácsadás csapdáit, ahol elsősorban az oktatási kínálathoz szabták a gyerekek igényeit. A 

pályaválasztást információkkal segítő fejlesztések – mint korábban írtuk - már korábban is 

történtek Magyarországon uniós forrásból (Borbély-Pecze, 2011), sajnálatos módon azonban 

ezek a fejlesztések9 félbemaradtak, az újabbak pedig nem ezekre épülnek. A meglévő 

pályaorientációs portálokat pedig alapvetően egyirányú információközvetítés jellemzi, a 

szakemberek nem tudnak valódi tanácsadói szerepben megjelenni a kétirányú kommunikáció 

hiánya miatt (Borbély-Pecze-Fazakas et al., 2021). 

A szakértők szerint Magyarországon véletlenszerűen és nagyon egyenetlenül érhető el a szülők, 

diákok számára pályatanácsadó szolgáltatások. A közoktatás tanárainak pályatanácsadó szerepe 

háttérbe látszik szorulni (ők sem ismerik már ki magukat a felsőoktatásban, a munkaerőpiacon). 

Tapasztalat szerint a fiatalok és szüleik – releváns információ hiányában – teljesen 

tájékozatlanok és elveszettek az életpálya lehetőségek és a felsőfokú tanulás tervezésében. 

Habár a Köznevelési Törvény (2011. évi CXC. 80.§ 1a) alapján az oktatási kormányzat a 

nyolcadik évfolyamon bevezetett egy 45 perces pályaorientációs felmérést (OPM: Országos 

Pályaválasztási Mérés – Oktatási Hivatal, 2020), amelyet 2020-ban töltöttek ki első alkalommal 

a diákok, a felmérés során azonban az egyéni eredményeket központilag nem használták fel és 

a jövőben felhasználási szándékról sincs információ. Az is gondot okozhat, hogy az 

útmutatónak az önreflexióra, továbbgondolásra biztató sugallataival szemben a szülők, tanárok 

                                                 
9 http://eletpalya.munka.hu/web/npp vagy https://www.facebook.com/palyasugo 

http://eletpalya.munka.hu/web/npp
https://www.facebook.com/palyasugo
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nagy része objektív mérési eredményként tekintett az önértékelő eljárás eredményére és a „gép 

által kidobott” továbbtanulási ajánlatra (Borbély-Pecze-Suhajda et al., 2021). A felsőoktatás 

terén a pályatanácsadást a következő területeken javasolják erősíteni a szakértők:  

a) a képzésbe lépés támogatása (pl. gólyatábor, orientációs hetek, felsőbb évfolyamok által 

nyújtott segítség, stb.);  

b) az önálló életpálya-építéshez szükséges kompetenciák átadása, CMS (pl. tanrendbe épített 

karrier órák, karrier tanácsadási csoportfoglalkozások, szimulációs gyakorlatok);  

c) a hallgatók munkaerő-piaci kilépésének előkészítése (pl. álláskereső klub, célállás 

megfogalmazása, egyéni karrier portfolió összeállítása) (Borbély-Pecze, 2014). 

A „Fokozatváltás a felsőoktatásban középtávú szakpolitikai stratégia 2016” dokumentumban a 

korai pályaorientáció és készségfejlesztés mint önálló intézkedés is megjelenik, csakúgy, mint 

a nemzeti felsőoktatásról szóló 2011. évi CCIV. törvény 11. § c) pontjában az, hogy a 

felsőoktatási intézmény korai pályaorientációs és készségfejlesztési programokkal támogatja a 

középfokú oktatási rendszert, valamint a hallgatói utánpótlás biztosítását. 

1.5 Nők és hátrányos helyzetű csoportok az MTMI képzésben  

 

A marginális csoportok bevonása óriási gazdasági potenciált jelent. A Világbank felkérésére 

született McKinsey elemzés (McKinsey 2015) például globálisan 11%-os gazdasági növekedést 

becsül arra az esetre, ha minden ország a legjobban fejlődő szomszédjához igazítva tudná a 

nemek közötti egyenlőséget előmozdítani. Egy másik tanulmány leszögezi, hogy a marginális 

csoportok esetén a kiszorító tényezők hatványozódnak, és hatásukat akkor lehet kompenzálni, 

ha a módszereket komplexen, a csoportra jellemző egyéb tényezőket (és segítésüket célzó 

módszereket) figyelembe véve alkalmazzák (NAP, 2020). 

A marginális csoportok MTMI területre történő bevonásával kapcsolatos gazdag szakirodalom 

(UNESCO 2017, Hill 2016, 2010) az egyénre szabott és a csoporthoz is hasonlított folyamatos, 

fejlesztő értékelés, a homogén csoportban végzett munka, valamint a mentorálás és támogató 

közeg építésének szerepét hangsúlyozza emellett. A közösségi kutatások, a nem 

deficitszemléletre építkező tudománykommunikáció, a korszerű tudásmenedzsment mind 

inklúziós eszközök is. Az inklúziós megközelítés lényege, hogy az egyéni fejlesztésre 

fókuszálva nyitott csoportokban dolgozik, miközben olyan tanulási környezetet tervez, 

amelyben minden szereplő megélheti az azonosulást, az elfogadást és a helykötődést. Az 

inkluzív tervezés minden vetületére vonatkozóan gazdag kutatások állnak rendelkezésre. Az 

MTMI területen is bebizonyosodott (NAP, 2020), hogy az inkluzív programok 

eredményesebbek. Az inkluzív gondolkodásnak az előkészítés, tervezés szakaszáról meg kell 

jelennie ahhoz, hogy pedagógiája a program során kiteljesedhessen. Az inkluzív szemlélet része 

a követés – például inklúziós indikátorok megállapítása (Lénárt, 2017, NAP 2020) és a 

tapasztalatok iteratív beépítése a programba. 

Habár a felsőoktatásban a felvételi során jogszabály alapján különböző rögzített 

esélyegyenlőségi jogcímeken kötelező többletpontot adni a felvételizőknek, mégis a 

szabályozási változások nem feltétlenül segítik azt, hogy a marginális csoportok nagyobb 

arányban kerüljenek be a felsőoktatásba, és ezen belül az MTMI szakokra is. Az általunk 

megkérdezett felsőoktatási szakértő szerint a gond az, hogy ezek az intézkedések bár látszólag 

minőségvédelmi célúak (belépési korlát), de nem látható összefüggés az egyes szakokra való 

megemelt felvételi pontszám és a minőség szintje között; másrészt ma már a hátrányos 

helyzeten túl több olyan tevékenységért is lehet pluszpontszámot szerezni, ami egy adott szak 

vonatkozásában nem feltétlenül releváns (pl. sportverseny eredmények, akármilyen nyelvből 

nyelvvizsga, 6-12 hónapnyi sorkatonai szolgálat és honvédelmi szakszolgálat 
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Kutatások szerint a hátrányos helyzetű hallgatók többségében nem is próbálnak bekerülni a 

magasabb presztízsű, osztatlan képzési szakokra, legfeljebb a tanárképzés valamelyik szakára. 

Ugyanakkor a mobilitásnak hagyományos csatornái (pedagógusképzés, jogi képzés, népművelő 

– és utó-formációi - képzés), többségét a szakpolitika erőteljesen leszűkítette. 

Az önköltséges képzések már a jelentkezés és a tanulmányok elkezdése pillanatában 

hozzájárulnak az egyenlőtlenségek konzerválásához. Ez azt mutatja, hogy a probléma 

felelősségteljes kezelését nem lehet leegyszerűsített hallgatóképre, a felelőtlen és alkalmatlan 

hallgató sztereotípiájára építeni, mert ez hosszú távon súlyos emberi és anyagi 

erőforrásvesztéshez vezet (Pusztai et al., 2019). 

Azt is látni kell, hogy ahhoz, hogy a hátrányos helyzetűek közül nagyobb arányban válasszák 

az érettségin át a felsőoktatásba vezető tanulási utat, vagy a lányok is merjenek az ún. fiús 

területekre belépni (műszaki, informatika), már a köznevelésben is fontos szemléletet váltani. 

A pályaválasztási aspirációk mögött egyaránt van racionális mérlegelés és családi kulturális 

hatás. Minél jobban tanul egy tanuló és minél inkább magasabban iskolázottak a szülei, annál 

inkább választja a felsőoktatási intézményeket (Lannert, 1998). A racionális mérlegelés mögötti 

legfontosabb információ a tanuló elért érdemjegyei. Ezért nagyon fontos, hogy a pedagógus 

megfelelően értékelje a tanulót. Ugyanakkor a nem megfelelő értékelés, ami mögött egyaránt 

lehet szakmai hiányosság, előítéletesség vagy csak rosszul értelmezett jóindulat, parkoló 

pályára térítheti a fiatalokat, vagyis nem minden tanuló kap kellő motivációt, biztatást a 

pedagógusoktól a továbbtanulásra, a képességeikhez, érdeklődésükhöz legjobban illeszkedő 

szak választásához. Hazai kutatási eredmények is alátámasztják, hogy erőteljesen érvényesül 

a magyar iskolában a Pygmalion hatás. Azok a tanulók, akik rendre jó jegyeket kapnak, 

akkor is, ha esetleg a teszteredményeik ezt nem indokolják, valóban el kezdenek jobban tanulni 

és jobb teszteredményeket produkálni és ezáltal a felsőoktatási továbbtanulási aspirációik is 

megerősödnek (Csüllög et al., 2015).  

A hátrányos helyzetű tanulók felsőoktatásba való bekerülésének a legnagyobb gátja az, hogy 

csak két százalékuk teszi le az érettségit, ráadásul ez egy romló tendenciát takar. Ez azt mutatja, 

hogy a hátránykezelés elsődleges terepe a közoktatás, amíg itt ezek az arányok nem javulnak, 

a felsőoktatás sem tud előrelépni ezen a területen. A felsőoktatási szakterület, arra is felhívta a 

figyelmet, hogy a felsőoktatásba való bekerülés kapcsán, hogy a projektek által elért tanulók 

esetében reális, hogy nem közvetlenül az érettségi évében jelentkeznek a felsőoktatásba, hanem 

egy-két évvel később10; „…nappali képzésre túlnyomórészt azok jelentkeznek, akik az adott 

évben vagy az azt pár évvel megelőző évben érettségiztek (az utóbbi évek adatai szerint az 

összes nappali képzésre jelentkező 90%-a 25 év alatti, amennyiben pedig csak az alap-, 

osztatlan és felsőoktatási szakképzést nézzük, akkor 94% ez az arány, …”, tehát a programok 

orientációs hatása az ő esetükben később lesz kimutatható. Nem beszélve a részidős képzéseket 

preferáló idősebb korosztályról, vagyis van olyan hallgatói réteg, amely jóval az érettségit 

követően jelenik meg a felsőoktatási statisztikákban. 

 

 

 

 

 

 

                                                 
10 https://akjournals.com/view/journals/2063/30/2/article-p226.xml 

https://akjournals.com/view/journals/2063/30/2/article-p226.xml
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2. táblázat. Az érettségizők száma, lányok és hátrányos és halmozottan hátrányos 

helyzetűek száma és aránya, 2015-2020 

  
KIR adatbázis alapján az érettségivel rendelkezők száma az 

adott évben 

 

év 

Sikeres 

érettségi 

vizsgát tett 

tanulók 

száma 

(összesen) 

ebből leány 

ebből 

hátrányos 

helyzetű 

ebből 

halmozottan 

hátrányos 

helyzetű 

ebből 

hátrányos 

és 

halmozotta

n hátrányos 

helyzetű 

HH és HHH 

arányaz 

érettségizette

k közt 

2015          72 467  

                

38 045   n. a.   n. a.  

                         

-    - 

2016          68 547  

                

36 166             1 421  

                      

566  

                   

1 987  3% 

2017          68 255  

                

35 947        1 188  

                      

648  

                   

1 836  3% 

2018           68 795  

                

35 762             1 029  

                      

582  

                   

1 611  2% 

2019           67 072  

                

35 280  

                      

748  

                      

438  

                  

1 186  2% 

2020        67 816  

                

35 430  

                      

746  

                      

513  

                  

1 259  2% 

2021  n. a.   n. a.   n. a.   n. a.  

                         

-    - 
Forrás: saját számítások a KIR adatbázis alapján. 

 

Az OECD országok közt az MTMI (angolul STEM) karriert 30 éves korukra elképzelő 15 éves 

diákok átlagosan közel fele lány. Ugyanakkor, arányuk az MTMI szakokon ennél 5 

százalékponttal kevesebb. Magyarország esete kirívó, az OECD országok közt itt a 

legalacsonyabb az MTMI karriert elképzelő diákok közt a lányok aránya (35%).11  

Pedig jóval több lány lenne képes az eredményei alapján megpályázni az MTMI szakokat a 

felsőoktatásban, mint ahányan teszik. Ráadásul a PISA adatok alapján úgy tűnik, minél jobb a 

helyzet a nemi egyenlőség terén egy országban, annál inkább jellemző, hogy a lányok 

továbbtanulási aránya az MTMI pályákon elmarad a fiúkétól (Pisa in focus, 2019). Ezt nevezik 

az ún. nemi egyenlőségi paradoxonnak a természettudományok területén. Az elemzések 

azt mutatják, hogy a jelenség mögött két alapvető ok fedezhető fel. Egyrészt, ahol nagyobb az 

egyenlőtlenség a nemek között, ott felértékelődnek a magasabb fizetést nyújtó műszaki, 

mérnöki és informatikusi pályák. Így éppen azok a lányok ambicionálják ezeket a szakmákat, 

akiknek az életminősége nagy eséllyel romlana ennek hiányában. Magyarország sajátos képet 

mutat ezen a területen, mert a nemek egyenlősége terén rossz a helyzet12, ennek ellenére kevés 

nő választja az MTMI területeket. A másik ok pedig, hogy nem pusztán az abszolút előnyöket, 

de a relatív előnyöket is mérlegelik a fiatalok a továbbtanulás esetén. A lányok komparatív 

előnye a szövegértés terén olyan nagy, hogy ha még jó eredményt is érnek el a 

természettudományok terén, akkor is vonzó marad a humán vagy bölcsész pálya. A fiúk esetén 

viszont, miután a szövegértés terén általában elmaradnak, kevésbé áll fenn ez az egyéni relatív 

                                                 
11 OECD (2017: Figure C3.a. pp. 275). 
12 A nemek közötti egyenlőséget mérő európai index (gender equality index) magyar értéke alatta van az európai értéknek, 

ráadásul a volt szocialista országok mind megelőznek minket. Mind a munkaerőpiaci részvétel, bérek, a pénzügyi forrásokkal 

való ellátottság vagy különösen a politikai képviselet/gazdasági hatalom terén nagyok az elmaradások. 

https://eige.europa.eu/gender-equality-index/2021 

https://eige.europa.eu/gender-equality-index/2021


34 

 

előny. A problémát elemző kutatók szerint a megoldás éppen a fiúk szövegértési 

kompetenciáinak és érzelmi intelligenciájának fejlesztése lenne, mert így kiegyenlítődnének a 

nemek terén tapasztalt egyéni relatív előnyök (Stoet - Geary, 2018; PISA in focus, 2019). 

A PISA adatbázisán azt is kimutatták, hogy ugyanolyan motivációs szint mellett a lányok 

jobban teljesítenek matematikából, vagyis a fiúktól elmaradó teszteredményeik elsősorban 

annak tudhatók be, hogy nem sikerül őket kellőképpen motiválni, ami elsősorban pedagógiai 

módszertan és megközelítés kérdése (Csüllög et al., 2014). A tanároknak bízniuk kellene a 

tanulók fejlődési képességében. A kutatások rámutatnak, hogy az MTMI tanulásban a 

szorongás és az elkerülés részben éppen a tanároktól eredeztethető (Réti, 2011). A magyar 

oktatási rendszer rendkívül polarizált, szelektív és kompetitív, amely hozzájárul a leány tanulók 

által rendszeresen megtapasztalt stressz kialakulásához. A tehetséggondozás a magyar 

iskolákban hagyományosan elsőbbséget élvez, de sok esetben akaratlanul is elavult pedagógiai 

eszméket táplál. A dinamikusabb tehetségfogalom alkalmazása, amely a kihívásokra mint 

fejlődési lehetőségekre, a kudarcokra pedig tanulási alkalomként tekint, több lányt 

csalogathatna az MTMI területekre. A tanárok hagyományosan akkor tekintenek egy tanulót 

tehetségesnek, ha természetesen (a lehető legkevesebb próbálkozás és a lehető legkisebb 

erőfeszítés révén) megoldanak bizonyos problémákat, és fejlődést mutatnak. Paradox módon, 

a tanulásba fektetett erőfeszítést nem értékeli kellőképpen az iskola. Ez pedig éppen ellene hat 

a lányok bevonzásának a szakra (Réti, 2014).  

Az EFOP 3.4.4.-16 keretében a Neumann János Egyetemen szakmai fórumot tartottak a 

témában, ahol a stakeholdereket is bevonták. Az Együtt a Jövő Mérnökeiért Szövetség reagálva 

az MTMI szakokon mutatkozó csökkenő felvételi számokra, elsősorban jövőképet és víziót 

próbál felmutatni, valamint a nők és hátrányos helyzetű tanulók bevonzására specifikus 

javaslatokat is tesz (Természettudományos nevelés…, 2020). Ahhoz, hogy az MTMI 

pályaorientáció fejlődjön, szerintük az alábbiakra van szükség.  

1. A kulcsszereplők és érdekcsoportok szembenállása helyett helyi és regionális 

partnerségek, szoros együttműködés.  

2. A szakmai szervezetek koordinált működése országos szinten: megfelelő platformok 

és források (például pályázatok) segítségével a szakmai szervezetekből működő 

hálózatot kell kiépíteni, a tevékenységeikben fókuszt találni, és ebben 

együttműködéseket kialakítani – így a szakmai szervezetek hídként működhetnek a 

regionális kezdeményezések között.  

3. A partnerségek kialakítását és a szakmai hálózatok fejlődését szolgáló rendszeres 

regionális fórumok szervezése, célzott platformok kialakítása.  

4. A kompetenciaalapú tanulás széleskörű és komplex (a felmérést, az értékelést, a 

visszajelzést és a hiány- vagy eltéréselemzést, valamint ajánlásokat is tartalmazó) 

megjelenése az oktatás és képzés, az egyéni fejlesztés, a kiválasztás és a vállalati 

értékelés minden szintjén.  

5. A jövőbeli folyamatok megalapozásánál, az indikátor- és követési rendszer 

megalapozásánál sokszereplős tervezésre van szükség: a több érdekelt felet tömörítő 

platformok (szakmai fórumok, egyeztetések) pedig a mindenkori értékelés és 

továbblépés alapját képezhetik.  

6. A 21. századi készségeknek megfelelő tevékenységek rendszeres végzése, és ezeken 

keresztül különösen az önmenedzsment-készségek, a csoport- vagy csapatmunka, a 

kudarcokkal való megküzdés, valamint a kérdezés kultúrájának fejlesztése az 

oktatásban és képzésben, valamint a vállalati képzések területén. 

 

A Nők a Tudományban Egyesület javaslatait is felhasználva az MTMI területen a sokszínűséget 

a következő tevékenységek segíthetik:  
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1. kifejezetten az adott célcsoportnak (például lányoknak) szóló, intézményesült 

programok, országosan és regionálisan is;  

2. a hátrányos helyzetű tanulókat célzó MTMI-fókuszú nyári táborok szervezése;  

3. a lányok és a hátrányos helyzetű tanulók követését szolgáló adatgyűjtés a 

felsőoktatásban, az adatok rendszeres követésével – és szükség szerinti beavatkozással;  

4. a rejtett tehetségek felismerését is szolgáló, MTMI-fókuszú és pályaorientációs 

kompetenciamérések nyomán történő egyéni fejlesztés, a felzárkóztatás / 

tehetséggondozás fókuszú programok helyett;  

5. a szülők bevonására, a különböző programok előnyeinek megismertetésére, és a 

megalapozott döntések segítésére megfelelő szakértelem bevonása, idő elkülönítése, és 

kommunikációs stratégia megtalálása;  

6. a gyermekvédelemben élők számára középiskolai és felsőoktatási tanulmányokat 

támogató programcsomag, illetve ösztöndíjrendszer kidolgozása. 

 

2. Az értékelés célja és a vizsgálatba bevont felhívások 

2.1. Az értékelés célja  

 

Az értékelés átfogó célja az EFOP és VEKOP fejlesztési konstrukciók keretében a 

felsőoktatásba való jelentkezések számának növelése és a felsőoktatás pályaorientációs 

szerepének erősítése, illetve a lemorzsolódási arány csökkentése területén megvalósult 

fejlesztések eredményeinek értékelése, a megvalósítás tapasztalatainak feltárása, valamint 

annak vizsgálta, hogy a megvalósított fejlesztések eredményei hogyan járulnak hozzá a 

stratégiai dokumentumokban megfogalmazott célok eléréséhez, illetve, hogy a fejlesztések 

mennyiben támogatták a köznevelés és felsőoktatás kapcsolódását. Az értékelés a 

beavatkozások jellegéből fakadóan elsősorban a matematikai, természettudományos, műszaki 

és informatikai (a továbbiakban MTMI) és a szociális képzés területére fókuszál. Az értékelés 

másik vezérfonalát pedig a nők és hátrányos helyzetű tanulókra/hallgatók érintettségének 

vizsgálata adja. Az értékelés kiterjed arra is, hogy a hasonló célú fejlesztési programok 

mennyire épültek korábbi fejlesztésekre, illetve mennyire sikerült megteremteni közöttük a 

szinergiát. Külön elemzési szempont a COVID-19 válság hatása a programok alakulására, 

illetve a digitalizációs környezet változásának mértéke a fejlesztéseknek köszönhetően. 

További célkitűzésünk az 2021-2027. évekre vonatkozó tervezési időszak támogatását szolgáló 

javaslatok kidolgozása, figyelembe véve a tervezett uniós szabályozást. 

 

2.2. Az értékelés során alkalmazott módszertani eszközök, adatok és problémák 

A módszertant illetően – ahogy általában az ilyen értékeléseknél –, vegyes módszertannal, 

kvantitatív és kvalitatív eljárásokkal egyaránt érdemes dolgozni. A kvalitatív és kvantitatív 

módszereket viszont érdemes mind a vertikális, mind a horizontális dimenzióban használni. A 

kvalitatív eszközök között érdemes itt felsorolni a dokumentumelemzést, amelynek során a 

konstrukciók és vonatkozó stratégiák mellett az adott programok megvalósításakor elkészült 

anyagok (felhívás, monitoring jelentés, belső értékelés) kerülnek feldolgozásra. Ez az elemzés 

egyrészt megfelelő kiindulópontot jelent az interjútervek és kérdőívek elkészítéséhez, hiszen 

ezen dokumentumok mentén vázolható fel a fejlesztések belső célrendszere és az elérni kívánt 

eredmények, indikátorok. Emellett a dokumentumelemzés egyik fontos területe az adott 

programok nyilvánosságának, transzparenciájának az elemzése is, elsősorban a szélesebb 
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közvélemény által is elérhető honlapjaik, weboldalaik, illetve a programok eredményeiről szóló 

konferenciák anyagai.  

A kvalitatív elemzés másik fontos területe az interjúk és fókuszcsoportos beszélgetések. Az 

interjúkkal az adott programokat mélységében is meg tudjuk vizsgálni, elsősorban a 

lebonyolítás módját és a felmerülő problémákat tudjuk felderíteni, amely eredmények fontosak 

lehetnek egy következő fejlesztés számára, ha el akarja kerülni a bukkanókat. Az értékelés 

során összességében 45 emberrel készítettünk interjúkat 36 interjú során (az interjúalanyok 

listáját lásd a mellékletben). Az interjúk a vertikális megközelítés három szintjét fedték le, a 

tervezői szinten elsősorban a programokat megalkotó és azokra a tárcák szintjén rálátó 

döntéshozókat kérdeztük meg, ezen felül pedig a szakmai és programvezetőket és a végrehajtói 

szinten a résztvevő egyetemek, szakképző és egyéb oktatási intézmények vezetőit és 

pedagógusait. A végső kedvezményezettek maguk a tanulók, illetve a hallgatók, ezért hallgatói 

és tanulói fókuszcsoportos beszélgetéseket is végeztünk, két-két alkalommal.  

A hallgatói továbbhaladást és az MTMI szakokra való jelentkezést az elérhető felsőoktatási 

adatbázisok (FELVI, FIR) segítségével próbáltuk elemezni. Az értékelés keretén belül 

terveztük a felsőoktatási adatbázisok használatát egy tényellentétes elemzés érdekében, 

ugyanakkor az adatigénylés rengeteg nem várt problémába is ütközött. Az alapvető probléma, 

hogy bár a magyar felsőoktatás és köznevelés kiemelkedően gazdag adminisztratív 

adatvagyonnal bír, de az adatok elemzésére egyénsorosan az Oktatási Hivatalon kívüli külső 

szereplő adatvédelmi okokból még álnevesített formában sem kaphat jelenleg lehetőséget. Az 

Oktatási Hivatal felajánlotta az elemzés elvégzését, de a fejlesztésben érintett részvétele 

szigorúan véve összeférhetetlen az elemzés elkészítésében. Ezen felül az elemzést tekintve 

gondot jelentett az is, hogy a felsőoktatásba való bejutás és bennmaradás trendjeinek alakulása 

tekintetében a nyilvánosan elérhető információk látszólagos gazdagságuk ellenére nem 

tartalmaznak kellően részletes, az értékelés céljait megalapozni képes bontásokat. A fentiek 

következtében az értékelés céljaira csak egyedileg összeállított adatigénylés felelhetett volna 

meg, melynek egyeztetési folyamata és annak átfutási ideje a vártnál jobban elhúzódott, több, 

mint fél évig tartott. Problémaként említhető még az is, hogy a hatályos adatvédelmi előírások 

alapján álnevesített egyénsoros, tehát személyes adatok törvényi jogalap hiányában nem 

adhatók ki és ez az értékelés szempontjából igazán értékes adatokat is érintette (pl. 

esélyegyenlőségi adatok, részletes bontások stb.). Ezért, bár a FIR és DPR rendszerek 

nemzetközi összehasonlításban is unikálisnak mondhatók, de az adatvédelmi előírások és a 

szervezet adatfeldolgozási kapacitásainak szűkössége nem tette lehetővé ennek az 

aranybányának a teljes kihasználását. Összességében a tervezett tényellentétes hatáselemzés 

nem tudott megvalósulni, pusztán aggregált adatok leíró elemzése történhetett meg, amelyekből 

ok-okozati hatásokat nem lehet kimutatni. 

Érzékelve ezt a problémát az értékelés során saját adatfelvétel is történt, egyrészt a köznevelési 

intézmények körében (itt az MTMI pályaorientációs programokra láttunk rá kissé), valamint a 

kedvezményezett felsőoktatási intézmények hallgatói körében. Az egyetemeken át juttattuk el 

az online kérdőív linkjét az elmúlt öt évben felvételt nyert hallgatók számára. Mintegy hatezer 

értékelhető válasz érkezett, ugyanakkor ez a kutatás nem volt, mert nem is lehetett 

reprezentatív, bizonyos intézményekből nagyon kevés válasz érkezett, másokból pedig jóval 

több. Ugyanakkor a lemorzsolódás témáját tekintve érdekes plusz információkkal szolgáltatott 

ez az adatfelvétel is.  

A konstrukciókról a legalapvetőbb információkat az EUPR/FAIR adatbázis tartalmazza. 

Ebből az adatbázisból időben megkaptuk az előre meghatározott tartalmú táblázatokat, melyek 

a konstrukciók és projektek pénzügyi adatait, a vállalt indikátorokat, a megvalósítási 

helyszíneket és egyéb a végrehajtáshoz kapcsolódó információt tartalmaztak. Hozzá kell tenni 

ugyanakkor, hogy a FAIR adatbázisból származó adatok csak korlátosan alkalmasak a források 
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területi és intézményi eloszlásának vizsgálatára, mert ugyan az adattáblák között szerepel egy, 

ami a felhívások megvalósítási helyszíneit tartalmazza, ám ez – főként az érintett köznevelési 

intézmények esetén – nem feltétlenül a konkrét megvalósulási helyszíneket mutatja, hanem a 

kedvezményezettek (a felsőoktatási intézmények, tankerületek) székhelyét. Többnyire csak az 

egyetemek székhelyei kerültek feltüntetésre, annak ellenére, hogy a programban vállaltak 

szerint szakkörök, iskolai előadások is megvalósultak. Ezen programnál köznevelési 

intézményeket, mint megvalósítási helyszíneket összesen hét esetben találtunk. Az EUPR 

adatbázisból más tartalmi jellegű információkat, dokumentumokat is szerettünk volna kikérni 

és az értékelés dokumentumelemzés fázisában felhasználni, de ettől el kellett tekintenünk, mert 

a dokumentumok strukturálatlanul, inkonzisztens módon elnevezve, feltehetően címkézés 

nélkül vannak tárolva, ami roppant mód megnehezíti a célorientált keresést. 

2.3. Az értékelésbe bevont felhívások listája 

A 3. táblázat mutatja az értékelésbe bevont 11 darab felhívás címét és keretösszegét, melyet az 

egyes felhívások rövid ismertetése és egymáshoz való kapcsolódásuk bemutatása követ. 

 

3. táblázat. A vizsgált felhívások listája, kiemelve a hatásvizsgálat tárgyát képező 

programokat 
 Felhívás kódja Felhívás neve Keretösszege 
1 EFOP-3.2.5-17  Pályaorientáció, kiemelten az MTMI készségek és 

kompetenciák fejlesztése a köznevelésben 

3 660 910 703 Ft 

2 EFOP-3.2.13-17 Az alap- és középfokú iskolák pályaorientációs 

tevékenységét, kiemelten az MTMI készségeket és 

kompetenciákat támogató pályaorientációs 

szakmai módszertan átfogó megalapozása és 

fejlesztése 

1 000 000 000 Ft 

3 EFOP-3.4.4-16 A felsőoktatásba való bekerülést elősegítő 

készségfejlesztő és kommunikációs programok 

megvalósítása, valamint az MTMI szakok 

népszerűsítése a felsőoktatásban 

7 915 273 178 Ft 

5 EFOP-3.4.1-15 Roma szakkollégiumok támogatása 1 151 838 767 Ft 

6 EFOP-3.4.2 - 

VEKOP-15 

Campus Mundi – felsőoktatási mobilitási és 

nemzetköziesítési program 

9 196 282 795 Ft 

 EFOP-3.4.3-16  Felsőoktatási intézményi fejlesztések a felsőfokú 

oktatás minőségének és hozzáférhetőségének együttes 

javítása érdekében 

24 914 757 882 Ft 

7 EFOP-3.4.5 - 

VEKOP-17  

Rendszerszintű fejlesztések és hozzáférés bővítését 

szolgáló ágazati programok a felsőoktatásban 

1 691 825 579 Ft 

8 EFOP-3.4.6 - 

VEKOP-17  

Intézményi irányítás fejlesztése a felsőoktatásban 3 983 494 662 Ft 

9 EFOP-4.2.1-16 Felsőoktatási infrastruktúra fejlesztése 31 202 832 210 Ft 

10 EFOP-3.5.1-16 Duális és kooperatív felsőoktatási képzések, 

felsőoktatási szakképzési és szakirányú 

továbbképzések 

5 721 674 333 Ft 

11 EFOP-3.5.2-17 Duális és gyakorlatorientált felsőoktatási képzések 

fejlesztése szociális munka, segítő szakmák, 

mérnökpedagógia, szakmai tanári szakok 

1 195 251 908 Ft 

 Összesen 11 darab felhívás 91 634 142 017 Ft  
Forrás: saját számítások az EUPR adatbázis alapján, 2022.03.07.  

Megjegyzés: kékkel a pályaorientációt elősegítő felhívások; zölddel a felsőoktatásban való bennmaradást, a 

lemorzsolódás csökkentését célzó felhívások; narancssárgával a duális képzés erősítését célzó felhívások. A 

keretösszeg oszlopban az EFOP IH 2022.06.17-i tájékoztatása alapján az ÉFK-ban szereplő adatokat tüntettük fel. 
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2.3.1. A felsőoktatásba való bejutást támogató programok 

 

EFOP-3.2.5-17 Pályaorientáció, kiemelten az MTMI készségek és kompetenciák 

fejlesztése a köznevelés rendszerében 

Az iskolai pedagógiai folyamatba ágyazott, az iskolában tanórán, vagy tanórán kívül, a tanév 

során megvalósított általános pályaorientációs tevékenységek és ismeretterjesztés köznevelési 

keretek között az 1-12. évfolyamon, kiemelten az MTMI szakok népszerűsítése. 

 

EFOP-3.2.13-17 Az alap- és középfokú iskolák pályaorientációs tevékenységét, kiemelten 

az MTMI készségeket és kompetenciákat támogató pályaorientációs szakmai módszertan 

átfogó megalapozása és fejlesztése 

A tudatos felnőttkori életpálya-építés és a majdani sikeres munkaerő-piaci részvétel 

megalapozása, az ehhez szükséges készségek elsajátításának, és így a köznevelés 

eredményességének, hatékonyságának és hátránykompenzáló szerepének javítása, melyben 

szerepet játszik a pedagógusok szemléletformálása is, így hangsúlyos a pedagógusok 

pályaorientációs célú felkészültségének, módszertani kultúrájának bővítése is. 

 

EFOP-3.4.4-16 A felsőoktatásba való bekerülést elősegítő készségfejlesztő és 

kommunikációs programok megvalósítása, valamint az MTMI szakok népszerűsítése a 

felsőoktatásban 

A felhívás céljai a felsőoktatásba való bekerülés fokozása, ezáltal a felsőfokú képzettségi szint 

növelése, a hátrányos földrajzi, társadalmi, gazdasági helyzetből származó fiatalok képzettségi 

szintjének javítása, és a felsőfokú végzettséghez történő jutásuk elősegítése, különösen a 

jelenleg általuk alulreprezentált szakokon, valamint az MTMI szakokra való jelentkezés 

fokozása. Felsőoktatási intézmények kiegészítő szolgáltatásokkal és készségfejlesztő 

programokkal a 6-12. évfolyamon specifikus, a saját profiljuknak, tevékenységüknek megfelelő 

pályaorientációt végeznek. 

 

2.3.2. Bennmaradást és a lemorzsolódás csökkentését szolgáló programok 

 

EFOP-3.4.3-16 Felsőoktatási intézményi fejlesztések a felsőfokú oktatás minőségének és 

hozzáférhetőségének együttes javítása érdekében 

Általános stratégiai cél egy olyan felsőoktatási rendszer létrehozása, amiben a beavatkozások 

eredményeképpen mind a hallgatók, mind az oktatók, mind az intézmények emelkedő 

teljesítménnyel képesek reagálni a munkaerő-piaci kihívásokra és a nemzetközi versenyre is. A 

felhívás célja a magyar felsőoktatási rendszer teljesítményének fokozása, és 

hozzáférhetőségének javítása. Bennmaradást támogató programok, hallgatók kompetencia-

fejlesztése, oktatási innováció: kimenetek bővítése, gyakorlat-orientáltság növelése. 

 

EFOP-3.4.5-VEKOP-17 Rendszerszintű fejlesztések és hozzáférés bővítését szolgáló 

ágazati programok a felsőoktatásban 

A kiemelt felhívás átfogó célja az ágazati szintű, a felsőoktatásba való bekerülést, bennmaradást 

(lemorzsolódást megakadályozó) támogató rendszereket ágazati szinten támogató, illetve azok 

mérését lehetővé tevő rendszer fejlesztések vagy rendszerelem fejlesztések megvalósítása. A 

projekt specifikus célja a felsőoktatási hallgatói sikeresség intézményi előmozdításának 

központi, rendszerszintű támogatása. Rendszerszintű fejlesztések, hozzáférést bővítő ágazati 

szolgáltatások. Interaktív online keresőfelület létrehozása, mely a felsőoktatásban tanuló és 

végzett hallgatók munkaerőpiaci életútját elemző Diplomás Pályakövetési Rendszer része.  
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EFOP-3.4.6-VEKOP-17 Intézményi irányítás fejlesztése a felsőoktatásban 

A felhívás átfogó célja a felsőoktatási hallgatói sikeresség intézményi előmozdításának 

támogatása, a felsőoktatási intézmények irányításának, képzés- és kutatásszervezési 

képességeinek fejlesztése, valamint ezt támogató, egységes alapokon és megoldásokon nyugvó, 

integrált intézményirányítási szakrendszerek fejlesztésének, illetve bevezetésének támogatása. 

Intézményirányítás fejlesztése: egységes, egymással integrált intézményirányítási, 

gazdálkodási, teljesítménymérési, kontrolling, HR és tanulmányi adminisztrációs folyamatok 

és ezeket támogató informatikai rendszerek bevezetése, finanszírozási rendszer 

megvalósításához és működtetéséhez szükséges egységes szervezeti, folyamatirányítási és 

informatikai feltételek megteremtése.  

EFOP-3.4.1-15 Roma szakkollégiumok támogatása 

A felhívás célja, hogy támogassa a már működő roma szakkollégiumok szakmai 

tevekénységeinek továbbfejlesztését, a köztük lévő hálózatosodás, szakmai együttműködés 

erősítését és a hátrányos helyzetű, elsősorban roma származású hallgatók tanulmányi 

sikerességének előmozdítását a felsőfokú végzettséget szerző roma hallgatók számának 

növelése érdekében. A felhívás keretében olyan projektek megvalósítását tűzték ki, melyek a 

felsőoktatási intézménybe felvételt nyert hátrányos helyzetű, elsősorban roma származású 

hallgatók felsőfokú tanulmányainak sikeres befejezését előmozdítják, valamint a lemorzsolódás 

csökkentéséhez, illetve társadalmi szerepvállalásuk megerősítéséhez hozzájárulnak. 

EFOP-3.4.2-VEKOP-15 Campus Mundi – felsőoktatási mobilitási és nemzetköziesítési 

program 

A felhívás célja a felsőoktatásban résztvevő hallgatók nemzetközi mobilitásának támogatása, 

emellett a felsőoktatási intézmények nemzetköziesítésének ösztönzése, nemzetközi 

megjelenésének és külföldi hallgatókat bevonzó képességének növelése. 

2.3.3. Új képzési formák 

 

EFOP-3.5.1-16 Duális és kooperatív felsőoktatási képzések, felsőoktatási szakképzési és 

szakirányú továbbképzések fejlesztése 

A felhívás célja a felsőoktatási intézményekben olyan felsőoktatási szolgáltatások kifejlesztése 

és működtetése, amelyek biztosítják a tényleges munkaerő-piaci igények kielégítését. 

Közvetlen cél az oktatási és képzési rendszerek munkaerő-piaci igényekhez való igazodásának 

javítása, a tanulásból a munkába történő átmenet megkönnyítése, a szakmai oktatás és a képzési 

rendszerek megerősítése. A konstrukció beavatkozási logikájának központja a felsőoktatási 

intézmények gazdasági fejlődésben vállalt szerepének erősítése.  

EFOP-3.5.2-17 Duális és gyakorlatorientált felsőoktatási képzések fejlesztése és oktatási 

innováció a szociális munka és a segítő szakmák terén, valamint a mérnökpedagógia és a 

szakmai tanári szakok esetében 

Általános cél a felsőoktatás részvétel és végzettségi szint növelése érdekében felsőoktatási 

intézményekben olyan felsőoktatási szolgáltatások kifejlesztése és működtetése, amelyek 

biztosítják a tényleges munkaerő-piaci igények kielégítését, különös tekintettel a szociális 

munka, segítő szakmák és a szakmai tanári (mérnökpedagógia) és szakoktató képzések 

területén. Közvetlen cél az oktatási és képzési rendszerek munkaerő-piaci igényekhez való 

igazodásának javítása, a tanulásból a munkába történő átmenet megkönnyítése, a szakmai 

oktatás és a képzési rendszerek megerősítése a szociális munka, segítő szakmák, szakoktatók, 

illetve a szakmai tanári képzési területeken. 
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2.3.4. Infrastruktúra-fejlesztés 

EFOP-4.2.1-16 Felsőoktatási infrastruktúra fejlesztése 

Felsőoktatási tevékenységekhez szükséges infrastruktúra és eszközállomány fejlesztése, 

modernizálása. Ezen belül: hallgatói terek, hallgatók által használt oktatási eszközök laborok 

megújítása; könyvtárak fejlesztése, közgyűjteményi szolgáltatások bővítése, modernizálása; a 

távoktatási infrastruktúra és az e-learning, valamint MOOC jellegű képzéseket biztosító 

eszközbeszerzések, oktatási eszközfejlesztés; műszer és labormodernizálás; orvosi – 

gyógyászati elméleti tömb létrehozása, orvosi, egészségügyi és gyógyszerészeti képzés labor 

és hallgatói tér fejlesztése, klinikai skill központok eszközbeszerzése; új telephely létrehozása 

felsőoktatási szempontból alulszolgáltatott helyeken, alkotóház, kutatóház, tudáscentrum 

létesítése, bővítése, épület-racionalizálás infrastrukturális hátterének biztosítása. 

 



41 

 

4. táblázat. A felhívások célcsoportok, tevékenységek és egymáshoz való kapcsolódás szerint 

Szám Név Megvalósító Célcsoportok Tevékenységek 
Kapcsolódások vagy 

előzmények 

EFOP-

3.2.13-17  

Az alap- és középfokú 

iskolák pályaorientációs 

tevékenységét, kiemelten 

az MTMI készségeket és 

kompetenciákat támogató 

pályaorientációs szakmai 

módszertan átfogó 

megalapozása és 

fejlesztése 

Központi 

költségvetési 

szervek 

Köznevelési 

intézmények 

Pályaválasztást orientáló és a 

pályaválasztási döntést segítő 

mérőeszközök fejlesztése, 

MTMI készségek mérése, 

műhelymunka, pedagógusok 

mentorálása, továbbképzése, 

piaci szereplők bevonása 

EFOP-3.4.4-16 és 

EFOP-3.2.5-17   

EFOP-

3.2.5-17  

Pályaorientáció, kiemelten 

az MTMI készségek és 

kompetenciák fejlesztése a 

köznevelés rendszerében  

Köznevelési 

intézményfenn-

tartók 

Kevésbé fejlett 

régiókban tanulók és 

szülei, pedagógusok 

Felkészítő és pályaorientációs 

tevékenység az 1-12. 

évfolyamokon, MTMI területek 

népszerűsítése 

EFOP-3.4.4-16 és 

EFOP-3.2.13-17 és 

GINOP 3.1.1-VEKOP-15 

EFOP-

3.4.1-15 

Roma szakkollégiumok 

támogatása  

Szakkollégiumot 

működtető 

felsőoktatási 

intézmény, 

fenntartó 

Hátrányos helyzetű 

roma tanulók, hallgatók 

Programok felülvizsgálata, 

hátrányos helyzetű tanulók 

pályaválasztási tanácsadása, 

hallgatói szolgáltatások, 

nyomon követés 

TÁMOP-4.1.1.D-12 

„Roma szakkollégiumok 

támogatása” 

EFOP-

3.4.2-

VEKOP-15 

Campus Mundi - 

felsőoktatási mobilitási és 

nemzetköziesítési program  

TEMPUS 

Közalapítvány 

Hallgatók, felsőoktatási 

intézmények 

Ösztöndíj program 

működtetése, nemzetköziesítés 

TÁMOP-4.2.4.B/1-11/1 és 

B/2 

EFOP-3.4.3-16 

EFOP-

3.4.3-16 

Felsőoktatási intézményi 

fejlesztések a felsőfokú 

oktatás minőségének és 

hozzáférhetőségének 

együttes javítása 

érdekében  

Felsőoktatási 

intézmények 

Hátrányos helyzetű 

hallgatók, oktatók, 

szakemberek, 

pedagógusok 

Felzárkóztató programok, 

felnőttképzés, tréning, 

mentorálás, oktatási innovációk, 

nemzetköziesedés 

EFOP-4.2.1 és  

EFOP-3.5.1 és 

EFOP-3.4.2-VEKOP-15,  

TÁMOP-4.1.1-08/1, 

TÁMOP-4.1.1-08/2/KMR, 

TÁMOP-4.1.1/A-

10/1/KONV,  

TÁMOP-4.1.1/A-

10/2/KMR,  
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TÁMOP-4.1.2-08/1/A,  

TÁMOP-4.1.2-

08/2/A/KMR,  

TÁMOP-4.1.2.A/1-11/1,  

TÁMOP-4.1.2/A/2-10/1, 

illetve 

TÁMOP-4.1.2.D-

12/1/KONV 

EFOP-

3.4.4-16 

A felsőoktatásba való 

bekerülést elősegítő 

készségfejlesztő és 

kommunikációs 

programok megvalósítása, 

valamint az MTMI szakok 

népszerűsítése a 

felsőoktatásban  

Kevésbé fejlett 

régióban lévő 

felsőoktatási 

intézmények 

6-8 osztályos tanulók, 

gimnázium, 

szakgimnázium tanulói, 

érettségizett, de fel nem 

vett, felsőoktatásba 

potenciálisan 

jelentkező fiatalok 

(különös tekintettel a 

hátrányos helyzetűekre) 

Tanulóknak nyújtott a 

felsőoktatásba való bekerülést 

elősegítő készségfejlesztő, 

kommunikációs programok, 

MTMI terület, képzők képzése 

EFOP-3.4.3-16 és 

EFOP-3.5.1-16; 

illetve  

EFOP-3.2.5-17 és 

EFOP-3.2.13-17; illetve 

GINOP-3.1.1-VEKOP-15 

EFOP-

3.4.5-

VEKOP-17 

Rendszerszintű 

fejlesztések és hozzáférés 

bővítését szolgáló ágazati 

programok a 

felsőoktatásban  

Oktatási Hivatal Hallgatók, oktatók, 

ágazati vezetés 

Hallgatói kompetenciamérés, 

DPR, FIR, digitális tankönyvtár 

fejlesztése 

Az EFOP-3.4.3, EFOP-3.4.4 

és az EFOP-3.5.2 

konstrukciók projektjeinek 

keretében keletkezett 

statikus tananyagok, 

szakanyagok közzététele a 

Digitális Tankönyvtáron 

EFOP-

3.4.6-

VEKOP-17 

Intézményi irányítás 

fejlesztése a 

felsőoktatásban 

Felsőoktatási 

intézmények 

Hallgatók, oktatók, 

irányítás 

A tanulmányi rendszerekhez 

kapcsolódóan IKT kompetencia 

fejlesztés megvalósítása, 

csökkentve a hallgatói 

lemorzsolódást, hozzájárulva az 

ISCED-5 és ISCED-8 szintek 

közötti felső-oktatásba való 

bekerülést és bennmaradást 

támogató programokban 

résztvevők száma EFOP 
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teljesítmény indikátor 

megvalósulásához, intézményi 

és irányítási folyamatok 

újraszervezése 

EFOP-

3.5.1-16 

Duális és kooperatív 

felsőoktatási képzések, 

felsőoktatási szakképzési 

és szakirányú 

továbbképzések fejlesztése  

Felsőoktatási 

intézmények 

Hallgatók, oktatók, 

jelentkező tanulók 

A felsőoktatási képzés 

kooperatív illetve duális 

rendszerűvé alakítását szolgáló 

szervezési és fejlesztési 

tevékenységek, mérés, módszer, 

tartalom kidolgozása, duális 

vállalati partnerek bevonása, 

képzők képzése 

EFOP-3.4.3-16 és 

EFOP-3.4.4-16, illetve  

TÁMOP-4.1.1.F-15/1/Konv 

EFOP-

3.5.2-17 

Duális és 

gyakorlatorientált 

felsőoktatási képzések 

fejlesztése és oktatási 

innováció a szociális 

munka és a segítő szakmák 

terén valamint a mérnök-

pedagógia és a szakmai 

tanári szakok esetében 

Felsőoktatási 

intézmények 

Hallgatók, oktatók, 

középfokú intézmények 

diákjai 

Taneszközök, tananyagok 

készítése, pedagógiai 

kompetenciák fejlesztése, 

tréning 

EFOP-3.4.3-16 és  

EFOP-3.5.1-16 

EFOP-

4.2.1-16 

Felsőoktatási infrastruktúra 

fejlesztése  

Felsőoktatási 

intézmények 

Hallgatók, kutatók, 

oktatók 

Műszerek, labor, távoktatást 

segítő digitális eszközök 

EFOP-3.4.3-16 és 

TIOP-1.3.1_10/1 
Forrás: saját szerkesztés az egyes felhívások alapján. 
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3. A végrehajtás szempontjainak vizsgálata 

Az elemzés célja a fejlesztések átfogó abszorpciós és indikátor elemzése. Annak vizsgálata, 

hogy mi okozza a tervektől való elmaradást, mekkora potenciál van a célcsoportban a 

forráskihelyezés szempontjából, van-e bármilyen korreláció a forráskihelyezés üteme és a 

fejlesztések tartalmának alakulása között. Az is felmérésre kerül, hogy van-e valamilyen 

abszorpciós kockázat, és ha igen, akkor milyen intézkedések történtek ennek kezelésére. 

Megvizsgáljuk továbbá, hogy mennyiben valósultak meg az indikátorok szintjén a támogatási 

konstrukciók céljai, különös tekintettel az indikátorok alul- és túlteljesítésére és azok okaira 

A programok végrehajtását három szempont szerint vizsgáljuk meg. Egyfelől elemezzük az 

egyes konstrukciók pénzügyi teljesítését és ezzel együtt az abszorpciós kockázatokat. Másfelől 

megvizsgáljuk a források területi és intézményi eloszlását. Harmadrészt pedig a felhívások 

indikátorainak teljesülését, a teljesítés lefutását elemezzük, és ezzel értékeljük a támogatások 

céljainak (indikátorok szerinti) megvalósulását. 

3.1. Az egyes konstrukciók pénzügyi teljesítése és az abszorpciós kockázatok 

az EUPR adatok alapján 

A felsőoktatásba való bejutást és bennmaradást célzó konstrukciókat az előző fejezetben 

megjelölt témacsoportok szerint soroltuk be. Az értékelés során 11 felhívást elemzünk, ami 

összesen 134 projektet jelent13, miközben 36 projekt – bár pályázott, valamilyen okból – végül 

nem szerződött. Az így kiesett támogatás a teljes igényelt támogatás 15,2%-a. A 134 szerződött 

projekt közül 2022. március 7-i állapot szerint 88 (66%) küldte be a zárójelentést. 

A kiesett projektek közül kettő a kiemelt projekteket tartalmazó felhívások (EFOP-3.4.2-

VEKOP-15, EFOP-3.4.5-VEKOP-17), egy az EFOP-3.2.13-17, egy másik pedig az EFOP-

3.4.6-VEKOP-17 felhívás keretében pályázott. A vizsgált projektek közül kettő kiemelt projekt, 

a többi standard pályázatos. A kiemelt projektek kedvezményezettjei az Oktatási Hivatal 

(EFOP-3.4.5-VEKOP-17) és a Tempus Közalapítvány (EFOP-3.4.2-VEKOP-15). A vizsgált 

konstrukciók az EU 10. Tematikus Célkitűzéshez kapcsolódnak.14  

Az értékelés keretében vizsgálandó felhívások listáját az 5-6. táblázatok összegzik.  

                                                 
13 EUPR adatbázis: 2022.01.31-i állapot szerint. 
14 EU TEMATIKUS CÉL 10: Az oktatásba és a képzésbe, többek között a szakképzésbe történő beruházás a készségek 

fejlesztése és az egész életen át tartó tanulás érdekében. 
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5. táblázat A felsőoktatásba való bejutás és bennmaradás területén a vizsgálatba bevont felhívások esetében a forrásfelhasználás alakulása 

Felhívás kódja Felhívás címe Keret (Ft) 
Szerződött összeg 

(Ft) 

Támogatott 

projektek 

száma 

(db)* 

EFOP-3.2.13-17 

Az alap- és középfokú iskolák pályaorientációs tevékenységét, 

kiemelten az MTMI készségeket és kompetenciákat támogató 

pályaorientációs szakmai módszertan átfogó megalapozása és 

fejlesztése 

1 000 000 000 998 574 215 1 (2) 

EFOP-3.2.5-17 
Pályaorientáció, kiemelten az MTMI készségek és kompetenciák 

fejlesztése a köznevelés rendszerében 
3 660 910 703 3 618 252 965** 41 (54) 

EFOP-3.4.1-15 Roma szakkollégiumok támogatása 1 139 692 847 1 135 110 486  9 (10) 

EFOP-3.4.2-VEKOP-15 
Campus Mundi – felsőoktatási mobilitási és nemzetköziesítési 

program 
9 200 000 000 9 196 282 795 1 (1) 

EFOP-3.4.3-16 
Felsőoktatási intézményi fejlesztések a felsőfokú oktatás 

minőségének és hozzáférhetőségének együttes javítása érdekében 
24 938 764 386 24 865 916 981 22 (24) 

EFOP-3.4.4-16 
A felsőoktatásba való bekerülést elősegítő készségfejlesztő és 

kommunikációs programok megvalósítása, valamint az MTMI 

szakok népszerűsítése a felsőoktatásban 

7 920 000 000  7 897 169 613  23 (30) 

EFOP-3.4.5-VEKOP-17 
Rendszerszintű fejlesztések és hozzáférés bővítését szolgáló 

ágazati programok a felsőoktatásban 
1 792 360 431 1 691 825 579 1 (1) 

EFOP-3.4.6-VEKOP-17 Intézményi irányítás fejlesztése a felsőoktatásban 3 985 000 000 3 983 494 662 1 (2) 

EFOP-3.5.1-16 
Duális és kooperatív felsőoktatási képzések, felsőoktatási 

szakképzési és szakirányú továbbképzések fejlesztése 
5 722 000 000 5 719 086 181 16 (17) 

EFOP-3.5.2-17 
Duális és gyakorlatorientált felsőoktatási képzések fejlesztése és 

oktatási innováció a szociális munka és a segítő szakmák terén 

valamint a mérnökpedagógia és a szakmai tanári szakok esetében 

1 200 000 000  1 195 251 908  3 (4) 

EFOP-4.2.1-16 Felsőoktatási infrastruktúra fejlesztése 31 202 832 210 31 114 827 892 16 (25) 

Összesen 91 761 560 577 91 415 792 277 134 (170) 
Forrás: EUPR adatbázis, 2022.03.07.  

Megjegyzés. * Zárójelben a beérkezett projektek száma. ** 2022.05.17-én aláírt 6. sz ÖÉT alapján (2022.06-17-i EFOP IH tájékoztatás). 
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6. táblázat A felsőoktatás területén a vizsgálatba bevont beavatkozások esetében a forrásfelhasználás alakulása 

 

Felhívás 

Leszerző-

dött 

projektek 

száma 

Leszerző-

dött 

összeg/ 

keret 

Leszerződ

ött 

összeg/igé

nyelt 

támogatás 

Kifizet

ett 

összeg/

Leszer

ződött 

összeg 

Támogat

ási 

előleg/les

zerződöt

t összeg 

Számlás 

kifizetés/l

eszerződö

tt összeg 

Szállítói 

előleg/lesze

rződött 

összeg 

Előlegelszá

molás/Támo

gatási 

előleg+szállí

tói előleg 

Kiesett 

projektek 

száma 

Kiesett 

támogatá

s/igényelt 

támogatá

s 

 db % db % 

EFOP-3.2.13-17 1 99,9 49,9 100,1 51,6 48,5 0,0 99,8 1,0 50,0 

EFOP-3.2.5-17 41 98,8 79,9 95,1 65,2 29,9 0,0 86,8 13,0 19,4 

EFOP-3.4.1-15 9 99,6 91,3 100,7 64,2 36,5 0,0 97,8 1,0 8,0 

EFOP-3.4.2-

VEKOP-15 
1 100,0 100,0 99,8 99,0 0,8 0,0 

81,9 
0,0 0,0 

EFOP-3.4.3-16 22 99,7 95,1 87,1 72,2 14,9 0,0 87,2 2,0 2,4 

EFOP-3.4.4-16 23 99,7 77,2 85,4 64,9 20,4 0,0 85,2 7,0 22,1 

EFOP-3.4.5 

VEKOP-17 
1 94,4 100,0 104,1 78,7 25,4 0,0 

94,9 
0,0 0,0 

EFOP-3.4.6-

VEKOP-17 
1 100,0 50,0 100,0 13,8 60,5 25,7 

99,9 
1,0 50,0 

EFOP-3.5.1-16 16 99,9 91,5 88,2 73,3 14,9 0,0 91,4 1,0 6,2 

EFOP-3.5.2-17 3 99,6 73,8 97,2 68,7 28,5 0,0 98,7 1,0 25,9 

EFOP-4.2.1-16 16 99,7 81,9 87,8 39,1 38,7 9,9 84,9 9,0 18,1 

Összesen 134 99,6 84,0 90,2 60,0 25,7 4,5 86,8 36,0 15,2 
Forrás: EUPR adatbázis, 2022.03.07. 
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Az EUPR adatok alapján néhány átfogó megállapítás tehető az egyes konstrukciók 

előrehaladásának vizsgálatakor. Az értékelésindító jelentés megírásakor az EUPR adatbázis 

2021.05.25. állapota alapján már megfogalmaztunk a pénzügyi előrehaladásra és az 

abszorpcióra vonatkozó megállapításokat. Eszerint a rendelkezésre álló keret már jelentős 

részben lekötésre került. A vizsgált konstrukciók esetében az abszorpció jelentősen 

különbözött, attól függően is, hogy melyik mikor kerül befejezésre. A keretösszeg (a 

figyelembe vett 11 konstrukció tekintetében összesen 90,4 milliárd forint), az 2021. májusi 

adatkérés időpontjában már szinte teljes egészében (99,6%) leszerződésre került. A 

forrásallokáció a szabálytalanságok miatti forráselvonások miatt is csökkenhetett. A 

megvalósítást forráshiány nem akadályozhatta, hiszen a tervezett összköltség 58,9%-át a 

pályázók előleg formájában megkapták. Közel egy évvel ezelőtt elsősorban a kifizetett előlegek 

felhasználása történt meg, egyéb számlás kifizetés elszámolására csak kismértékben (összesen 

15,6%) került sor. 

A 2022. március 7-i EUPR adatok szerint lényeges változások nem történtek a leszerződött 

összeg tekintetében. A támogatási előleg aránya a 11 konstrukció és a 134 támogatott projekt 

vonatkozásában 60%. Eközben az egyéb számlás kifizetések volumene valamelyest növekedett 

ebben az időszakban, és mostanra eléri a teljes leszerződött összeg negyedét. Összességében a 

leszerződött összeg kilenctizede már kifizetésre került (56. táblázat). 

A 2022. március elején kifizetett összeg minden felhívás esetében eléri a legalább 85%-ot, öt 

esetében pedig gyakorlatilag eléri a 100%-t, három esetben (EFOP-3.2.13-17, EFOP-3.4.1-15 

és EFOP-3.4.5-VEKOP-17) kismértékben meg is haladja azt. Ez utóbbi azért is érdekes, mert 

ebben a programban az első pillér futamideje és költségvetése is megfeleződött durván. A 

támogatási előleg (és ezzel összefüggésben a számlás kifizetés) leszerződött összeghez 

viszonyított aránya ennél valamivel nagyobb mértékű különbségeket mutat felhívásonként. Míg 

az EFOP-3.4.2 (Campus Mundi), jogszabályban rögzítettek szerint, gyakorlatilag teljes 

egészében megkapta előlegként a leszerződött összeget (99%), addig az EFOP-3.4.6-17 csak a 

14%-ához jutott hozzá előlegként. Utóbbi projekt esetében viszont a szállítói előleg a 

leszerződött összeg negyedét jelentette, míg az összeg háromötöde számlás kifizetésként került 

elszámolásra.  

 

6. ábra. A források eloszlása a főbb beavatkozási területek szerint 

 
 Forrás: saját számítások az EUPR adatbázis (2022.03.07) alapján. 
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A főbb beavatkozási területek szerinti elemzés azt mutatja, hogy a források elosztása során a 

hangsúly a fő hangsúly a bennmaradás támogatására, illetve a lemorzsolódás 

megakadályozására irányult (6. ábra). Akár a támogatási keretet, akár a leszerződött összeget 

tekintjük, erre a területre került a források 45%-a. A másik kiemelt terület, a pályaorientáció és 

a felsőoktatásba való bekerülés segítése részesedése ennél lényegesen alacsonyabb, 14%, az új 

képzési formáké pedig ennek fele, 7,5%. Az infrastrukturális fejlesztésekre a vizsgált 

konstrukciók összességére fordított források egyharmada fordítódott.   

 

3.2.1. A források területi és intézményi eloszlása 

Az értékelés során megvizsgáltuk, hogy milyen arányban érik el az intézkedések és ezzel 

párhuzamosan a vizsgált infrastrukturális fejlesztések az egyes felsőoktatási intézményeket és 

milyen a források területi eloszlása. A területi dimenzió esetében elemezzük a források régiós 

és megyei szintű eloszlását, a járási szint vizsgálata a felsőoktatási terület miatt nem indokolt.  

A források területi és felsőoktatási intézményenkénti eloszlását a 2022. február 23-i EUPR 

adatok alapján elemezzük. A források intézmények közötti eloszlását a 7. számú táblázat 

tartalmazza. Az elemzés során az alábbi indikátorokat vizsgáltuk: 

- eredetileg igényelt támogatás összege, 

- eredetileg megítélt támogatás összege, 

- aktuális megítélt támogatás összege,  

- szerződött támogatás összege. 

A szerződött támogatás esetében vizsgáljuk az uniós és a hazai források arányát, illetve azt is, 

hogy a teljes összeg hogyan oszlik meg az ESZA és az ERFA források között.  
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7. táblázat A források eloszlása intézmények szerint (%) 

 Eredetileg 

igényelt 

támogatás 

Eredetileg 

megítélt 

támogatás 

Aktuális 

megítélt 

támogatás 

Szerződött támogatás 

 
Összesen EU Hazai ESZA 

ERF

A 

Semmelweis Egyetem 0,8 0,9 0,8 0,8 0,9 0,8 1,3 0,0 

Budapesti Corvinus Egyetem 1,9 2,2 2,1 2,1 2,2 2,0 0,8 4,7 

Eötvös Lóránt Tudományegyetem 9,3 6,7 6,6 6,6 6,2 8,3 8,8 2,2 

Budapesti Műszaki és Gazdaságtudományi Egyetem 1,8 1,7 2,5 2,5 2,6 2,3 0,6 6,3 

Szegedi Tudományegyetem 12,9 13,7 14,1 14,1 14,3 12,8 8,8 24,2 

Pécsi Tudományegyetem 12,1 13,4 13,9 13,9 14,1 12,7 8,5 24,4 

Debreceni Egyetem 12,0 13,4 14,5 14,5 14,8 13,3 9,4 24,4 

Miskolci Egyetem 3,5 3,0 2,9 2,9 2,9 2,6 4,4 0,0 

Széchenyi István Egyetem 2,4 2,8 2,7 2,7 2,8 2,5 3,4 1,4 

Pannon Egyetem 3,2 3,0 2,9 2,9 3,0 2,7 3,3 2,2 

Kaposvári Egyetem 0,1 0,1 0,1 0,1 0,1 0,1 0,2 0,0 

Testnevelési Egyetem 0,1 0,1 0,1 0,1 0,1 0,1 0,1 0,0 

Budapesti Gazdasági Egyetem 0,9 1,1 1,0 1,0 1,0 0,9 1,6 0,0 

Neumann János Egyetem 1,5 1,8 1,7 1,7 1,7 1,6 2,6 0,0 

Eszterházy Károly Katolikus Egyetem 3,2 3,5 3,4 3,4 3,5 3,1 3,6 3,1 

Pázmány Péter Katolikus Egyetem 0,3 0,4 0,4 0,4 0,4 0,4 0,3 0,7 

Károli Gáspár Református Egyetem 0,0 0,1 0,1 0,1 0,1 0,0 0,1 0,0 

Budapesti Metropolitan Egyetem 0,2 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 

Óbudai Egyetem 3,3 3,1 2,0 2,0 2,0 1,8 2,7 0,6 

Magyar Agrár- és Élettudományi Egyetem 3,8 4,5 4,4 4,4 4,5 4,1 4,7 3,8 

Magyar Képzőművészeti Egyetem 0,6 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 

Moholy-Nagy Művészeti Egyetem 0,8 0,5 0,5 0,5 0,5 0,5 0,8 0,0 

Dunaújvárosi Egyetem 0,9 1,1 1,1 1,1 1,1 1,0 1,3 0,6 

Nyíregyházi Egyetem 1,4 1,1 1,0 1,0 1,0 0,9 1,5 0,0 

Soproni Egyetem 2,6 2,2 2,1 2,1 2,2 1,9 3,2 0,0 

EDUTUS Egyetem 0,5 0,5 0,5 0,5 0,5 0,5 0,6 0,3 

Pallasz Athéné Egyetem 0,9 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 
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 Eredetileg 

igényelt 

támogatás 

Eredetileg 

megítélt 

támogatás 

Aktuális 

megítélt 

támogatás 

Szerződött támogatás 

 
Összesen EU Hazai ESZA 

ERF

A 

Kodolányi János Egyetem/Főiskola 0,6 0,2 0,2 0,2 0,2 0,2 0,1 0,2 

Eötvös József Főiskola 0,5 0,7 0,7 0,7 0,7 0,6 0,7 0,7 

A Tan Kapuja Buddhista Főiskola 0,1 0,1 0,1 0,1 0,1 0,1 0,1 0,0 

Gábor Dénes Főiskola 0,1 0,1 0,1 0,1 0,1 0,1 0,1 0,0 

Szent Atanáz Görögkatolikus Hittudományi 

Főiskola 0,5 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 

Wekerle Sándor Üzleti Főiskola 0,2 0,1 0,1 0,1 0,1 0,1 0,1 0,0 

Szent István Egyetem 1,5 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 

         
Oktatási Hivatal 2,7 3,3 2,9 2,9 2,8 3,7 4,5 0,0 

Tempus Közalapítvány 8,5 10,3 10,1 10,1 9,2 14,5 15,3 0,0 

Tankerületi központok 3,0 3,2 3,1 3,1 3,2 2,8 4,7 0,0 

Egyházi 0,8 0,7 0,6 0,6 0,6 0,6 1,0 0,0 

Alapítvány 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 

Szakkollégium, diákotthon 0,6 0,7 0,7 0,7 0,7 0,6 1,0 0,0 

         
Összesen 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 

Forrás: saját számítások az EUPR adatbázis alapján, 2022.03.07. 

Megjegyzés. Az összes szerződött támogatás értéke egyrészt a z EU-s és a hazai, másrészt az ERFA és az ESZA forrásokból adódik össze.
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Az intézmények közötti elosztás szempontjából a legfontosabb eredményeket az alábbiak 

szerint foglalhatjuk össze. 

- A két kiemelt projektet tartalmazó konstrukciók közül az EFOP-3.2.13-17 esetében az 

Oktatási Hivatal, míg az EFOP-3.4.6-VEKOP-17 esetében a Tempus Közalapítvány a 

kedvezményezett. Az eredetileg igényelt támogatás, az eredetileg megítélt támogatás, 

az aktuálisan megítélt támogatás és a szerződött támogatás nagyjából 3%-a így az 

Oktatási Hivatalhoz tartozik. A Tempus Közalapítványé az összes igényelt támogatás 

8,5%-a, valamint a megítélt támogatás és a szerződött támogatás 10%-a.  

- Az eredetileg megítélt támogatásokból összességében a legnagyobb arányban a nagy 

vidéki egyetemek, a Szegedi és a Pécsi Tudományegyetem, valamint a Debreceni 

Egyetem részesednek (12-13%). Az összes szerződött támogatást figyelembe véve ez 

az arány valamivel magasabb, 14-15%. Ez a kiemelkedő részesedés döntő mértékben 

az ESZA forrásoknak tudható be (melynek összesen háromnegyedére ez a három 

egyetem szerződött), bár az ESZA forrásokon belül is – a Tempus Közalapítványt nem 

számítva – ehhez a három egyetemhez tartozik a legnagyobb relatív részarány (8,5-

9,5%). 

- Valamivel alacsonyabb, de szintén kiemelkedő részesedést mondhat magáénak az 

eredetileg megítélt támogatásból az Eötvös Lóránt Tudományegyetem is (9,3%). Ez az 

arány azonban valamivel alacsonyabb (6,6%) az összes leszerződött összeg 

tekintetében, mivel a pályázatok során az igényeltnél kevesebb kerethez jutottak hozzá. 

Azt is megfigyelhetjük, hogy a budapesti egyetem infrastrukturális fejlesztéshez csak 

lényegesen kisebb összegben jutott hozzá, részesedése az összes ERFA forrásból csupán 

2,2%.  

- A szerződött támogatásból relatíve nagyobb, 3% fölötti részesedése van még, a 2022. 

március 7-i állapot szerint, a Magyar Agrár- és Élettudományi Egyetem (4,4%) és az 

Eszterházy Károly Katolikus Egyetem (3,4%). Közel 3%-ban részesül még a Miskolci 

Egyetem, a Pannon Egyetem, a Széchényi István Egyetem. 

 

A 8. táblázat a források területi eloszlására vonatkozó eredményeket összegzi, régiós és megyei 

bontásban. Az eredmények értékelése során figyelembe kell venni, hogy az egyetemek 

részvétele a területi eloszlással kapcsolatos várakozásokat, összehasonlítási alapot (benchmark) 

nagyban befolyásolja. 

A táblázat adatai azt mutatják, hogy az összes leszerződött támogatás közel egyötöde-egyötöde 

jut négy régióba (részben összefüggésben a nagyobb vidéki egyetemek fentebb részletezett 

részesedésével): Közép-Magyarországra, Dél-Dunántúlra, a Dél-Alföldre és Észak-Alföldre. A 

fennmaradó három régió részesedése egyenként 8-10% körül alakul. 

A fejlesztési források megyei bontása is jól tükrözi a nagy vidéki egyetemek erőteljes 

részesedését. A szerződött támogatások egyenként 14-15%-a jut Baranya, Csongrád-Csanád és 

Hajdú-Bihar megyékbe, ennél csak Budapest részesedése nagyobb (18,1%). Jelentősebb 

források jutnak még három dunántúli megyébe: Fejérbe, Győr-Sopron-Mosonba és 

Veszprémbe (4,5-5%). Ezzel párhuzamosan Komárom-Esztergom, Nógrád és Szabolcs-

Szatmár-Bereg megyék részesedése kisebb, mint 1%.  

 

 

 

 

 

 

 



52 

 

8. táblázat A források eloszlása a projekt megvalósulási helyszíneinek szerint (millió Ft) 

Forrás: saját számítások az EUPR adatbázis alapján, 2022.03.07.  

Megjegyzés. Az összes szerződött támogatás értéke egyrészt a z EU-s és a hazai, másrészt az ERFA és az ESZA 

forrásokból adódik össze. 

 

3.2.2. A felhívások indikátorainak teljesülése, a támogatások céljainak megvalósulása 

A műszaki-szakmai indikátorok előrehaladásának elemzéséhez az EUPR/FAIR Fejlesztési 

Adatbázis és Információs Rendszer adatait használtuk. Az adatok a 2022. március 7-i állapotot 

 

Eredetileg 

igényelt 

támogatás 

Eredetileg 

megítélt 

támogatás 

Aktuális 

megítélt 

támogatás 

Szerződött támogatás 

Össze-

sen 
EU Hazai ESZA ERFA 

Közép-

Magyarország 
20,3 18,9 18,1 18,1 16,7 25,2 27,5 0,0 

Nyugat-

Dunántúl 
10,4 10,7 10,3 10,3 10,4 9,4 8,7 13,2 

Közép-

Dunántúl 
9,3 9,4 9,2 9,2 9,3 8,4 10,9 5,9 

Dél-Dunántúl 14,7 16,6 17,0 17,0 17,3 15,5 11,2 28,3 

Észak-

Magyarország 
8,2 8,1 7,9 7,9 8,1 7,2 10,4 3,1 

Észak-Alföld 16,1 16,8 17,9 17,9 18,2 16,3 14,5 24,4 

Dél-Alföld 20,9 19,5 19,7 19,7 20,0 18,1 16,9 25,1 

Bács-Kiskun 3,2 2,7 2,6 2,6 2,7 2,4 3,6 0,7 

Baranya 12,2 13,6 14,1 14,1 14,3 12,8 8,7 24,4 

Békés 4,3 2,8 2,7 2,7 2,7 2,6 4,0 0,2 

Borsod-Abaúj-

Zemplén 
4,0 3,5 3,4 3,4 3,5 3,1 5,2 0,0 

Budapest 20,3 18,9 18,1 18,1 16,7 25,2 27,5 0,0 

Csongrád-

Csanád 
13,4 14,0 14,4 14,4 14,6 13,1 9,3 24,2 

Fejér 5,9 6,2 5,0 5,0 5,1 4,5 4,5 6,0 

Győr-Sopron-

Moson 
5,1 5,2 5,1 5,1 5,2 4,6 7,0 1,4 

Hajdú-Bihar 12,7 14,0 15,2 15,2 15,4 13,9 10,4 24,4 

Heves 3,5 3,8 3,7 3,7 3,8 3,4 4,0 3,1 

Jász-Nagykun-

Szolnok 
1,2 1,3 1,3 1,3 1,3 1,2 2,0 0,0 

Komárom-

Esztergom 
0,7 0,8 0,8 0,8 0,8 0,7 0,7 1,0 

Nógrád 0,7 0,8 0,8 0,8 0,8 0,7 1,2 0,0 

Pest 2,3 2,8 2,8 2,8 2,8 2,5 2,2 0,0 

Somogy 2,2 1,4 1,4 1,4 1,4 1,2 2,1 3,8 

Szabolcs-

Szatmár-Bereg 
0,1 0,2 0,2 0,2 0,2 0,1 0,2 0,0 

Vas 2,1 2,4 2,4 2,4 2,4 2,2 2,4 2,2 

Veszprém 3,8 3,7 4,5 4,5 4,6 4,1 3,5 6,3 

Zala 2,1 1,8 1,7 1,7 1,7 1,6 1,5 2,2 

Összesen 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
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tükrözik. Az eredményeket a 9. táblázatban összegeztük és ezeket az alábbiak szerint foglaljuk 

össze. A táblázta az alábbi indikátorokat tartalmazza: 

 

- kumulált indikátor célérték, 

- kumulált indikátor tényérték, 

- számított teljesülési mutatók. 

 

Az utolsó oszlopban szereplő számított teljesülési mutatók számítása eltérő aszerint, hogy a 

teljes érintett népességre vagy csak a nőkre vonatkozik. A teljes érintett népesség esetében az 

indikátor a tény és a célérték százalékos arányát mutatja. A második esetben, mivel a nőkre 

vonatkozó mutatóknál a célérték gyakran nullára van állítva, a tényérték a teljes érintett 

népesség tényértékének százalékos arányában van kifejezve. 

Az eredményeket az alábbiak szerint összegezhetjük.  

- Az alkalmazott indikátorok mindegyike output típusú, tehát a programokban való 

részvételt mutatja meg. Egyetlen műszaki-szakmai indikátor sem alkalmas arra, hogy a 

fejlesztések eredményéről számot adjon.  

- A felhívások szintjén a mutatók tényértékei a legtöbb esetben meghaladják a célértéket. 

Az EUPR adatok szerint különösen jelentős a felülteljesítés az EFOP-3.5.1-16 esetében, 

ahol az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való bekerülést és 

bennmaradást támogató programokban résztvevők tényleges száma ötszöröse a 

célértéknek. Több mint kétszeres teljesülést láthatunk további két esetben: az EFOP-

3.2.5-17 felhívásban a támogatott programokban részt vett tanulók száma 2,4-szerese a 

célértéknek, míg az EFOP-3.5.2-17 esetében az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti 

felsőoktatásba való bekerülést és bennmaradást támogató programokban résztvevők 

száma kétszerese a célértéknek, az EFOP-3.4.4-16 esetében pedig ugyanezen 

indikátorhoz tartozó teljesülési mutató 1,9. 

- Néhány esetben a tényérték teljes egészében megegyezik a célértékkel. Ilyen mutató 

például az EFOP-3.4.3-17 esetében a felsőoktatási együttműködési programokban 

támogatott gyakorló helyek száma, az EFOP-3.4.5-VEKOP-17 esetében a kutatói 

utánpótlást támogató programokban résztvevők száma vagy ugyanebben a felhívásban 

az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való bekerülést és bennmaradást 

támogató programokban résztvevők száma. 

- Néhány esetben azonban a tényérték – kisebb vagy nagyobb mértékben – elmaradt a 

vállalt értéktől, a 2022. március 7-i állapot szerint. Egyetlen esetben nem éri el a célérték 

70%-át a tényérték: az infrastrukturális fejlesztésre vonatkozó EFOP-4.2.1-16 esetében 

a teljesülési mutató értéke 47%.  

- A tényértékeket figyelembe véve a nők aránya a teljes érintett népességben változó. 

Relatíve magasnak mondható például az EFOP-3.2.13-17 esetében a képzésben, 

átképzésben résztvevő pedagógusok között (85%), de a köznevelésben dolgozó 

pedagógusok nemi megoszlásához (82% nő) viszonyítva ez mégsem tekinthető nagyon 

magasnak, ráadásul az MTMI szakokon tanuló hallgatók közt érdekes a nők arányának 

emelése, nem a pedagógusok közt. Az EFOP-3.4.5-VEKOP-17 esetében a VEKOP 

projektben a kutatói utánpótlást támogató programokban résztvevők között (77%), az 

EFOP-3.5.2-17 esetében a duális formában indított képzésbe belépő hallgatók között 

(71%), de meghaladja a 60%-ot az EFOP-3.4.2-VEKOP-15 felhívás indikátora (ESZA 

mobilitási programban külföldi részképzésben, legalább 3 hónap, vagy minimum 15 

kredit értékű külföldi utazás vagy szakmai gyakorlat támogatásban részesült hallgatók 

száma) esetében (az EFOP és a VEKOP vonatkozásában egyaránt), az EFOP-3.4.5-

VEKOP-17 felhívás két indikátora (kutatói utánpótlást támogató programokban 
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résztvevők száma, az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való 

bekerülést és bennmaradást támogató programokban résztvevők száma) esetében, 

valamint az EFOP-3.4.6-VEKOP-17 felhívás egyik indikátora, az ISCED 5 és ISCED 

8 szintek közötti felsőoktatásba való bekerülést és bennmaradást támogató 

programokban résztvevők száma esetében. Ezzel szemben arányosan alacsonynak 

mondható a női résztvevők száma az EFOP-3.5.1.-VEKOP-17 két indikátora (az ISCED 

5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való bekerülést és bennmaradást támogató 

programokban résztvevők száma – 41%, duális formában indított képzésbe belépő 

hallgatók száma – 36%) esetében. 

 

9. táblázat A felhívások szakmai indikátorainak teljesülése 

 

Indikátor 

célérték  

(kumulált 

fő) 

Indikátor 

tény 

(kumulált 

fő) 

Teljesülési 

mutató 

(%)* 

EFOP-3.2.13-17-2017    
Képzésben, átképzésben résztvevő pedagógusok száma 1500 1704 113,6 

Képzésben, átképzésben résztvevő pedagógusok száma (nő) 0 1450 85,1 

    
EFOP-3.2.5-17-2017    
Támogatott programokban részt vevő tanulók száma 81 984 193 603a 236,1c 

Támogatott programokban részt vevő tanulók száma (nő) 0 99 007b 51,1d 

    
EFOP-3.4.1-15-2015    
Az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való 

bekerülést és bennmaradást támogató programokban 

résztvevők száma 388 440 113,4 

Az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való 

bekerülést és bennmaradást támogató programokban 

résztvevők száma (nő) 0 241 54,8 

    
EFOP-3.4.2-VEKOP-15-2015    
ESZA mobilitási programban külföldi részképzésben, 

legalább 3 hónap, vagy minimum 15 kredit értékű külföldi 

utazás vagy szakmai gyakorlat támogatásban részesült 

hallgatók száma 6 750 4 710 69,8 

ESZA mobilitási programban külföldi részképzésben, 

legalább 3 hónap, vagy minimum 15 kredit értékű külföldi 

utazás vagy szakmai gyakorlat támogatásban részesült 

hallgatók száma (nő) 0 3 075 65,3 

ESZA mobilitási programban külföldi részképzésben, 

legalább 3 hónap, vagy minimum 15 kredit értékű külföldi 

utazás vagy szakmai gyakorlat támogatásban részesült 

hallgatók száma (VEKOP) 2 000 1 961 98,1 

ESZA mobilitási programban külföldi részképzésben, 

legalább 3 hónap, vagy minimum 15 kredit értékű külföldi 

utazás vagy szakmai gyakorlat támogatásban részesült 

hallgatók száma (VEKOP) (nő) 0 1 267 64,6 

    
EFOP-3.4.3-16-2016    
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Indikátor 

célérték  

(kumulált 

fő) 

Indikátor 

tény 

(kumulált 

fő) 

Teljesülési 

mutató 

(%)* 

Az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való 

bekerülést és bennmaradást támogató programokban 

résztvevők száma 9 941 17 661 177,7 

Az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való 

bekerülést és bennmaradást támogató programokban 

résztvevők száma (nő) 0 9 377 53,1 

A felsőoktatási együttműködési programokban támogatott 

gyakorló helyek száma 90 90 100,0 

    
 

EFOP-3.4.4-16-2017    
Az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való 

bekerülést és bennmaradást támogató programokban 

résztvevők száma 20 685 39 812 192,5 

Az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való 

bekerülést és bennmaradást támogató programokban 

résztvevők száma (nő) 222 18 820 47,3 

    
EFOP-3.4.5-VEKOP-17-2017    
Kutatói utánpótlást támogató programokban résztvevők 

száma 75 75 100,0 

Kutatói utánpótlást támogató programokban résztvevők 

száma (nő) 47 47 62,7 

Kutatói utánpótlást támogató programokban résztvevők 

száma (VEKOP) 25 30 120,0 

Kutatói utánpótlást támogató programokban résztvevők 

száma (VEKOP) (nő) 23 23 76,7 

Az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való 

bekerülést és bennmaradást támogató programokban 

résztvevők száma 1200 1200 100,0 

Az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való 

bekerülést és bennmaradást támogató programokban 

résztvevők száma (nő) 832 832 69,3 

    
EFOP-3.4.6-VEKOP-17-2017    
Kutatói utánpótlást támogató programokban résztvevők 

száma 45 53 117,8 

Kutatói utánpótlást támogató programokban résztvevők 

száma (nő) 0 10 18,9 

Kutatói utánpótlást támogató programokban résztvevők 

száma (VEKOP) 16 17 106,3 

Kutatói utánpótlást támogató programokban résztvevők 

száma (VEKOP) (nő) 0 10 58,8 

Az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való 

bekerülést és bennmaradást támogató programokban 

résztvevők száma 2 202 2 233 101,4 

Az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való 

bekerülést és bennmaradást támogató programokban 

résztvevők száma (nő) 0 1 410 63,1 
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Indikátor 

célérték  

(kumulált 

fő) 

Indikátor 

tény 

(kumulált 

fő) 

Teljesülési 

mutató 

(%)* 

    
EFOP-3.5.1-16-2017    

A felsőoktatási együttműködési programokban támogatott 

gyakorló helyek száma 330 551 167,0 

Az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való 

bekerülést és bennmaradást támogató programokban 

résztvevők száma 2 437 12 195 500,4 

Az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való 

bekerülést és bennmaradást támogató programokban 

résztvevők száma (nő) 0 4 986 40,9 

Duális formában indított képzésbe belépő hallgatók száma 1 194 1 475 123,5 

Duális formában indított képzésbe belépő hallgatók száma 

(nő) 0 523 35,5 

    
EFOP-3.5.2-17-2017    

A felsőoktatási együttműködési programokban támogatott 

gyakorló helyek száma 110 129 117,3 

Az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való 

bekerülést és bennmaradást támogató programokban 

résztvevők száma 500 1 013 202,6 

Az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti felsőoktatásba való 

bekerülést és bennmaradást támogató programokban 

résztvevők száma (nő) 0 574 56,7 

Duális formában indított képzésbe belépő hallgatók száma 15 14 93,3 

Duális formában indított képzésbe belépő hallgatók száma 

(nő) 0 10 71,4 

    
EFOP-4.2.1-16-2017    
Korszerűsítéssel érintett hallgatói munkaállomások száma 6 706 3 168 47,2 

Forrás: saját számítások az EUPR adatbázis alapján, 2022.03.07. 

Megjegyzés. *Az oszlopban szereplő mutatók számítása eltérő aszerint, hogy a teljes érintett népességre vagy csak 

a nőkre vonatkozik. A teljes érintett népesség esetében az indikátor a tény és a célérték százalékos arányát mutatja. 

A második esetben, mivel a nőkre vonatkozó mutatóknál a célérték gyakran nullára van állítva, a tényérték a teljes 

érintett népesség tényértékének százalékos arányában van kifejezve. 

A dőlt betűvel szedett indikátorok OP szintű output mutatók. 

Az EFOP IH 2022.06.17-i tájékoztatása szerint az EFOP-3.2.5 indikátorok tényértéke módosult a következők 

szerint: a 209 568, b 109 859. Ennek megfelelően módosultak a teljesítési mutató értékei is: c 255,6%, d 52,4%.  

 

3.2. Célcsoport elérés  

A fejlesztések egyik az általunk kiemelten elemzendő célja az volt, hogy több hátrányos 

helyzetű és nő jelenjen meg az MTMI szakokon és el is végezze ezeket. Ennek 

megvizsgálásához szükségünk lett volna az érintett köznevelési intézmények listájára, de ezt 

nem sikerült megkapni sem az IH-tól, sem az érdekelt egyetemektől, valószínűleg azért is, mert 

ennek pontos dokumentálása nem volt része a projektnek, illetve ahol ezeket ki lehetett volna 

szemelgetni, azok a dokumentumok sem voltak elérhetőek számunkra. Ugyanígy gondot 

okozott a fejlesztésben résztvevő hallgatók beazonosítása. Már a fókuszcsoportos beszélgetések 
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szervezése során is beleütköztünk ebbe, hogy nem volt semmilyen követéses eredményességi 

monitorozása a programoknak, így a résztvevőket sem adminisztrálták aszerint, hogy milyen 

célcsoportba tartoznak. Ezáltal nehézséget okozott a végső kedvezményezett iskolák, tanulók 

és hallgatók beazonosítása, és egyáltalán a beavatkozás minőségének és intenzitásának 

elemzése. Az EUPR adatbázisban lévő indikátorok sem tartalmaztak ilyen jellegű adatokat, a 

nők arányát tekintve éppen a pályaorientációs és a lemorzsolódást csökkentő beavatkozásoknál 

nem szerepel ilyen adat, hátrányos helyzetre vonatkozóan meg egyáltalán nincs semmilyen 

információ. A felsőoktatási adatbázison belül sincsenek a hátrányos helyzetre vonatkozóan 

részletes adatok, éppen ezért a célcsoport elérésre vonatkozóan csak közvetett információink 

vannak.  

Az interjúk során több programvezető is jelezte, hogy a hátrányos helyzetű hallgatók 

beazonosítása kifejezetten nem megoldható adminisztratív és adatvédelmi okokból, ezért 

jobbára a hátrányos helyzetű településekről jövő hallgatókra tudtak fókuszálni. Ez viszont nem 

jelenti azt, hogy maga a hallgató is hátrányos helyzetű. A kiírásokat és a végrehajtást tekintve 

az a cél, hogy az MTMI szakokra egyre többen jelentkezzenek és azt sikeresen el is végezzék, 

is már meglehetős kihívást jelentett, a kvalitatív kutatás eredménye alapján a hátrányos helyzetű 

tanulókra és nőkre kevesebb fókusz helyeződött.  

A köznevelési intézmények vezetői körében végzett online adatfelvételünkön az intézmények 

egyötöde válaszolt (772 db). A pályaorientációs programok közt egyetlen iskola került a 

mintába, ahol az EFOP-3.4.4-16 megvalósult, az egyetemekkel közös pályaorientációs 

program, ami azt mutatja, hogy nagyon szűk kört ért el ez a programelem (becslés szerint max. 

5-10 iskolát). A kifejezetten pályaválasztási módszertanra koncentráló programban is csak a 

fejlesztésben résztvevő iskolák három százaléka vett részt (15 db), a legtöbben az EFOP-3.2.5-

16 programban vettek részt MTMI pályaorientációs céllal (13%, vagyis 66db), ami már csak 

köznevelési intézményekben egyetemi partner nélkül jött létre. A módszertan és programok 

együtt csak négy intézményben valósultak meg. Ezek alapján úgy tűnik, hogy ez a program 

sem a módszertani fejlesztést, sem az egyetemi partnerséget tekintve nem tekinthető 

intenzívnek.  

Az, hogy az MTMI szakokra való orientálás elsősorban tehetséggondozást jelent és hogy ez 

elválik a felzárkóztatástól, jól mutatja, hogy az EFOP-3.2.5-16 programban résztvevő 

intézmények vezetői szignifikánsan magasabbra értékelték a minta átlagánál tanulói képességét 

és családi hátterét. Ez az a program, ahol szignifikánsan nagyobb arányban találunk 

gimnáziumokat. Megyénként Borsod-Abaúj-Zemplén, Hajdú-Bihar, Győr-Moson-Sopron és 

Veszprém megye szignifikánsan magasabb arányban képviselteti magát. Ez alapján 

elmondható, hogy nem sikerült a hátrányos helyzetű tanulókat megcélozni ezzel a programmal.  
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7. ábra. Az intézményekben tanuló diákok képességei és családi háttere egy tízes skálán 

az intézményvezető szerint aszerint, hogy részt vettek-e az EFOP-3.2.5-16 programban 

vagy nem, N=530 

 
Forrás: online intézményi adatfelvétel a köznevelési intézmények vezetői körében, 2021. 

 

Az elmúlt öt évben MTMI szakra jelentkező hallgatók körében végzett online felvételünkön 

rákérdeztünk az MTMI szakokon a mentorálásra, felzárkóztató kurzusra és oktatói 

mentorálásra. Azt nem tudjuk, hogy ezek a hallgatók az általunk értékelt programok keretében 

vettek-e részt ezeken, de miután ezek a tevékenységek elemét képezték a 3.4.3.-16 programnak, 

ezért adhat némi információt a célzottságról. A hátrányos helyzetet leginkább a szülők 

iskolázottságával lehetett a mi mintánkon megközelíteni. A felzárkóztató kurzusokra 

szignifikánsan alacsonyabb arányban jártak alacsonyabb iskolázottságú szülőkkel rendelkező 

hallgatók, holott talán éppen őket kellett volna megcélozni. A településtípus szerint pedig a 

fővárosiak voltak felülreprezentáltak. Ugyanígy a másik célcsoport, a nők is alulreprezentáltak 

a felzárkóztató kurzusokon, ők nagyobb arányban válaszolták, hogy nem tudtak ilyenről, vagy 

nem volt módjuk rá. Ez mind arra utal, hogy a felzárkóztató kurzusokkal nem próbálják az 

egyetemek elérni a célcsoportokat, a hátrányosabb helyzetűeket és a nőket. Az adatok azt 

mutatják, hogy az MTMI szakokon tanulók nagyobb arányban vesznek igénybe ilyen típusú 

lemorzsolódást csökkentő szolgáltatást, ami mutatja, hogy az MTMI terület célzottsága 

megfelelő. Ugyanakkor paradox módon, minél magasabb felvételi pontszámmal került be 

valaki az egyetemre, annál inkább részt vesz ilyenben. A férfiak, az iskolázottabb 

szülőkkel rendelkezők és a nagyobb méretű településen lakók is szignifikánsan több ilyen 

szolgáltatáshoz jutnak, ami nem igazán mutat az esélykiegyenlítés fele. Az MTMI szakokon 

tanulók több ilyen szolgáltatás vesznek igénybe, de ezen belül a férfiak többet, mint a nők, és a 

lemorzsolódásban nem veszélyeztetettek többet, mint a lemorzsolódásban veszélyeztetettek 

(több passzív félév és/vagy korábbi lemorzsolódás). Ezentúl minél iskolázottabb a szülő, annál 

több ilyen szolgáltatáshoz jut a hallgató. Ilyen értelemben azt mondhatjuk, hogy az indirekt 

adatok alapján a célcsoport elérése nem igazán valósult meg. 

A statisztikák is azt mutatják, hogy a hátrányos helyzetűeknek csak nagyon kis aránya 

érettségizik (2% KIRstat adatok alapján), ami már eleve beszűkíti az egyetemek lehetőségeit 

ezen a téren. Ráadásul ez egy romló folyamat, a Közoktatási indikátorrendszere 2021 kötet 

szerint 2013 után jelentős visszaesés volt megfigyelhető a felsőoktatásba jelentkező tanulók 

közt a hátrányos és halmozottan hátrányos helyzetű tanulók arányát tekintve: a korábbi 7-8 
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százalékról 2017-re 1-1,5 százalékra csökkent az indikátor értéke. 2017 után kismértékben nőtt 

az arány, de továbbra is rendkívül kicsi maradt. 2021-ben az összes jelentkező között 3, a 

jelentkezés évében érettségizők között 2 százalék körül volt.15 

 

8. ábra. A hátrányos és halmozottan hátrányos helyzetű tanulók százalékaránya 

a felsőoktatásba jelentkezők között (2010-2021) 

 
Forrás: A közoktatási indikátorrendszer 2021, KRTK. 

 

Ugyanakkor a női hallgatók aránya sem nőtt az MTMI szakokon az elmúlt időszakban, ami 

szintén azt mutatja, hogy a célcsoport elérés nem igazán sikerült.  

 

10. táblázat. A kedvezményezett felsőoktatási intézményekbe MTMI szakokra bekerülő 

nők aránya, 2015-2020, % 

  Sikeres érettségi vizsgát tett tanulók számához viszonyítva 

  

Kedvezményezett 
intézménybe 
nyer felvételt 

Kedvezményezett 
intézménybe, 

MTMI képzésre 
nyer felvételt 

Kedvezményezett 
intézménybe, 

MTMI képzésre 
felvételt nyert 

nők 

Sikeres 
érettségit tett 

nők közül, akik 
kedvezményezett 

intézménybe, 
MTMI képzésre 
nyertek felvételt 

2015 38% 11,6% 3,0% 6% 

2016 41% 11,9% 3,1% 6% 

2017 40% 11,9% 3,2% 6% 

2018 40% 12,2% 3,2% 6% 

2019 44% 12,6% 3,3% 6% 

2020 42% 10,6% 2,7% 5% 
Forrás: saját számítások a FELVI és a KIRstat adatok alapján. 

 

                                                 
15 Ez nagyrészt betudható a hátrányos és a halmozottan hátrányos helyzet definíciójának 2013-ban bekövetkezett változásnak, 

amikor a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre való jogosultság mellett egy másik, a hátrányos családi helyzetre 

vonatkozó jellemző (pl. szülők alacsony iskolázottsága) is jogosultsági feltétellé vált. Ennek nyomán csökkent az ilyen 

besorolású tanulók aránya, de a felsőoktatásba jelentkezők közt e csoport arányának csökkenését ez csak részben magyarázza. 
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A célcsoport elérésnél mindenképpen fel kell hívni a figyelmet arra, hogy a hátrányos helyzetet 

az általunk megkérdezettek is sokféleképpen értelmezték. Az uniós célok (korai iskolaelhagyás 

arányának csökkentése, a 25-34 évesek körében a diplomások arányának növelése) egyaránt 

strukturális hátrányok leküzdéséről szól. Éppen ezért a hátrányos helyzetnek az az értelmezése, 

amely nem annyira a strukturális hátrányokról, hanem az egyéni hátrányokról, vagy különleges 

bánásmódot igénylő tanulókról szól, kevésbé tűnik a téma szempontjából relevánsnak. 

Ráadásul a különleges bánásmódot igénylő tanulók körébe tartoznak a kiemelten tehetségesek 

is, akiknek a támogatása teljesen indokolt, de nem a strukturális hátránykezelés területére 

tartoznak. A projektek szintjén láthatóan gondot okozott az egyéni szintű hátrányos helyzet 

kezelése (a szakmai vezetők sokszor adatvédelmi okokra hivatkoztak, mikor kiderült, hogy 

ezen a területen az adatgyűjtés problémát jelent számukra), ezért az a megközelítés erősödött 

fel, hogy a hátrányos területről jövő tanulók, hallgatók tekinthetők hátrányos helyzetűnek. Az 

adatok viszont azt mutatják, hogy gyakran a hátrányos helyzetű területen lakó, de jobb családi 

hátterű és „jobb” oktatási intézményekbe járók részesülnek a programból (lásd online 

intézményi adatfelvétel). Ezért ez a megközelítés nem tekinthető adekvátnak, amennyiben 

valóban a strukturális hátrányokat akarjuk leküzdeni. Miután projekt szinten egyéni adatok nem 

kerültek begyűjtésre, kérdéses, hogy az egyik programspecifikus indikátor hogyan teljesül. Ez 

az indikátor a program által egyéni támogatásban részesített azon hallgatók aránya az összes 

egyéni támogatotton belül, akik felsőfokú vagy annak megfelelő végzettséget szereznek. Itt az 

indikátor 2023-ban kerül majd lejelentésre, a 2023. évi célérték 60 %. Ugyanakkor a hallgatói 

fókuszcsoportok szervezése során folyamatosan belefutottunk abba a problémába, hogy maguk 

a projektek vezetői sem tudtak a projekt által érintett hallgatókat biztosítani, miután ilyen 

nyilvántartásuk nem volt. 

A strukturális hátránynak jobb megközelítése az, amikor közvetlenül a hallgatók vagy tanuló 

családi hátterét derítjük fel. Erre ad lehetőséget az Országos Kompetenciamérés, ahol a családi 

háttérindexet kiszámolják a tanulókra. A másik programspecifikus indikátor erről szól: az egyik 

az adott évben abszolutóriumot szerzett hallgatók között, azoknak az abszolvált hallgatóknak 

az aránya, akiknek az Országos Kompetenciamérés adatai alapján -0,5-nél alacsonyabb volt a 

családi háttérindexe. A családi háttérindex az Országos Kompetenciamérés során 10. 

osztályban felvett adatok alapján kerül rögzítésre, amennyiben az adott hallgatónak nincsen 10. 

évfolyamos CSHI indexe, úgy a korábbi mérések közül a legutolsó adatai mérvadóak. Az 

abszolutóriumot szerzett hallgatókra vonatkozó statisztikához a Felsőoktatási Információs 

Rendszerből (FIR) lekért közhiteles adatok szolgálnak alapul. A családi háttérindexre és az 

abszolutórium megszerzésére vonatkozó adatok az Országos Kompetenciamérés és a 

Felsőoktatási Információs Rendszer közötti adatintegráció révén kerülnek egyéni szintű 

összekapcsolásra. Az indulóérték 8,56%, a 2023-ra elérendő célérték: 10%.  

Itt a gondot az jelenti, hogy az adatintegráció eddig csak két évre történt meg, így nem látszik 

garantáltnak, hogy ez az indikátor évről évre megbízhatóan és transzparensen létrejön. Már csak 

azért sem, mert – ahogy erre a programspecifikus indikátor leírásánál utalnak – csak azokat a 

tanulókat tudják figyelembe venni, akikről készült családi háttérindex (ez pedig a 70 százaléka 

a tanulóknak, ami vélhetően felfele torzít). Ráadásul a legutóbbi 2021-es adatbázisból már 

többezer tanuló hiányzik, ami kétségessé teszi, hogy jó minőségben létre tud jönni ez az 

indikátor. További probléma a transzparencia hiánya, nem tudni, hogy miért -0,5 CSH index 

érték a határ, nincsenek nyilvános elemzések arról, hogy hogyan néz ki a családi háttérindex 

hallgatói eloszlása szakokra, nemre, stb. bontva. Az sem világos, hogy a 1,5 százalékos javulás 

mennyire értékelhető valódi vállalásnak.  

Az értékelők számára megbízható és éves rendszerességgel létrejövő adat, ami az egyéni szintű 

strukturális hátrányokról szól, egyedül a hátrányos és halmozottan hátrányos helyzetű tanulók 

adatsor jelentette. Ez a megközelítés valóban meglehetősen leszűkíti a hátrányos helyzetet, 
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miután azt elsősorban a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményhez köti (vélhetően éppen 

azért, mert a magyar statisztikai jellemzően a pénzügyi teljesítéshez kötött adatokat tudja 

megbízhatóan követni). Ugyanakkor azt is fontos megemlíteni, hogy a mutat magas kitettsége 

az adminisztratív változásnak a használat során nagyfokú óvatosságra int. 

Az uniós forrásokat valószínűleg úgy lehet megbízhatóan felhasználni a hátrányos helyzetű 

tanulók esélyeinek csökkentésére,  

 ha tisztázódik a hátrányos helyzet fogalma,  

 ha ez alapján módszertanilag is megalapozott adattartalom jön létre,  

 ha ezek az adatok elérhetőek az értékelők számára.  

Fel kell hívni a figyelmet arra, hogy a magyar oktatási adatok terén egyaránt ma már vannak 

minőségi (OKM adatoknál nagyfokú adatvesztés, szakképzési adatok kikerülése a korai 

lemorzsolódást előrejelző ESL rendszerből) és hozzáférési (adatvédelemre hivatkozva egyéni 

szintű anonimizált kutatói adatbázisok korlátozottan jönnek létre) problémák, amiket kezelni 

kell. 

3.3. Tervezés, végrehajtás, indikátorok a kvalitatív elemzés alapján  

A tervezést illetően az általunk megkérdezett külső szakértők meglehetősen kritikusan 

fogalmaztak. Az intézményrendszer illékonysága, a fluktuáció és az intézményi, politikai 

érdekek egyaránt nem kedveznek a magas színvonalú tervezésnek.  

Az előcsatlakozás idején mindenki esküdözött arra, hogy az NFÜ-t létre kell hozni, meg kellenek 

irányító hatóságok, mert akkor majd ott lehet „szakmázni”. Akkor legalább tudtuk, hogy mit 

terveznek, akkor ugye erre jött az, hogy a minisztériumot fölülírja egy IH, …aztán 

beolvasztották őket, és szerintem azt a vergődést látva, ami a fejlesztéspolitikában folyik, ugye 

az ITM-be berakták, kivették most átrakták a miniszterelnökség alá. Ez pontosan annak a nulla 

transzparenciával pontosan annak a fokmérője, hogy valójában nincsenek szakmai 

folyamatok.” (pályaorientációs szakértő) 

 

A tervezés folyamatosságát és átláthatóságát az is akadályozza, hogy elég nagy a fluktuáció a 

területen. Azok, akik egy adott fejlesztés tervezését elkezdték, később már nincsenek benne a 

folyamatban. Az újonnan jövők pedig nem látnak minden előzményt. A fluktuáció a programok 

végrehajtásánál is okoz gondot, a programvezetők körében is nagyfokú fluktuációt találni. Az 

oktatás különböző szegmenseiért más és más tárca felel, ami szintén megnehezíti a tervezés és 

végrehajtás menedzselését. A forrásokhoz való hozzájutásnak is feltétele az oktatási szektorok 

közötti koordinált együttműködési kommunikáció. Magyarországon is létrehozták az oktatási 

és képzési munkacsoportot, amit az EMMI és az ITM államtitkárai vezetnek, és évente kétszer 

ülésezik. Ezekről egyéb nyilvános információ viszont nem érhető el. 

A korábbi felsőoktatási fejlesztési tervezésben résztvevő szakértő szerint az operatív 

programok tervezése korábban egy nagyon masszív egyeztető folyamat volt az ágazatok közt 

és az Európai Bizottsággal. Hetente egyeztettek a célok, indikátorok, tevékenységek, 

lehatárolások kapcsán, ahol folyamatos volt a Bizottság részéről a visszacsatolás. Ez az intenzív 

kommunikáció jelenleg kevésbé van jelen a tervezési folyamatban és az OP-k is csúsznak. Az 

EFOP tervezésben figyelembe vették a korábbi tapasztalatokat, és ami nem működött, azokat 

kivették. Az intézményfejlesztésekből visszavettek és felerősítették a hátránykompenzáló, 

felzárkóztató projekteket. Az EFOP-3.4.3-16 programba tananyagfejlesztést is tettek, de ezt 

utólag eltúlzottnak bizonyult. 
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„Egy kicsit túl volt húzva a keret, az intézmények ráültek erre a kényelmes pénzre, és olyan 

rétestészta jelleggel elhúzódtak a programok, és nem mondom azt, hogy 100 százalékos 

hatékonyságú volt az elköltése.” (tervezési szakember) 

 

A háttérintézmények összevonása is előidézte azt, hogy több projekt is arra irányult, hogy 

legyen egy központilag menedzselt pályakövetési rendszer és intézményi-igazgatási rendszer. 

Az előzőt az Oktatási Hivatal fejlesztette (erről lásd 5.4. alfejezetet), míg az újat az ELTE 

vezetésével, az EFOP-3.4.6-VEKOP-17 konstrukció keretében. Utóbbi az SAP program 

felsőoktatásra történő adaptálását jelentette. A NEPTUN mellé így az intézmények megkapták 

az SAP gazdálkodási statisztikai felületet is, ám az a mai napig nem valósult meg, hogy a 

gazdálkodást napi szinten a központból lehessen látni. Végül a pályázati menedzsment modul 

sem készült el, és az adatkérés a minisztériumtól továbbra is az Excel táblák kitöltésével zajlik 

– a megkérdezett interjúalanyunk szerint.  

Az IH vezetője szerint az infrastrukturális fejlesztések kiemelt nemzeti fontossággal bírtak. 

Ugyanakkor az általunk megkérdezett tervezési szakember szerint ezek a fejlesztések néha 

túlzott infrastrukturális fejlesztéssel jártak, a fenntarthatósági célokat kevésbé figyelembe véve. 

Ilyen példa szerinte Szolnok, Kaposvár vagy Nyíregyháza példája.  

Az EFOP-4.2.1-16 részei voltak a közösségi főiskola intézményekben zajló kihelyezett 

képzések, de a Bizottság ezt nem támogatta. Ennek ellenére megvalósultak ilyen fejlesztések 

is, de ezek nem bizonyultak fenntarthatónak (pl. az Óbudai Egyetem salgótarjáni kihelyezett 

kara). 

A pályaorientációs programok a megkérdezett szakértő szerint nem felelnek meg a szakmai 

definíciónak, mert elsősorban parciális intézményi érdekek mentén zajló toborzást jelentenek, 

nem pedig egy integrált, egy életen át tartó pályaorientációs (LLL-guidance) alapú fejlesztést. 

Szerinte nincs erős IH, nincs országos fejlesztési stratégia, nincsenek nemzeti minimumok. Ezt 

az is mutatja, hogy az indikátorok nem valódi eredményindikátorok, nincsenek igazi KPI-ok 

(key performance indicator). 

 

„Nagyon jó, hogy az MTMI-t népszerűsítsük, de ennek mi a kibocsátási oldala? Tehát például 

van-e ebben a pályázatban hosszú távú indikátor arra nézve, hogy az itt összegyűjtött gyerekek 

mondjuk a végzés után még öt vagy tíz évvel ebben a szakmában fognak-e dolgozni? …Vagy 

csak a tűzijáték van, hogy hány darab lánynapot tartottak, meg hány mentor van. … mindenféle 

kamu indikátorokkal van teletömve a papír, és azzal kezdtük a beszélgetést, hogy a 

közigazgatásban nincs kudarc. …nem tudom például ezeknek a projekteknek mik a konkrét 

indikátorai, csak beiskolázást nézünk, vagy pedig eredmény indikátorokat is? Az engem sokkal 

jobban érdekelne, hogy a kimeneti oldalról akkor ezek a fiatalok majd elmennek, STEM 

szakmákban dolgozni. Lásd például pedagógusképzés, ahol a kibocsátásnak egy jelentős részét 

rögtön el is veszítjük.” (pályaorientációs szakember) 

 

A tervezési szakértő szerint is olyan mértékben leszűkülnek a mérhetőségi, értékelési és 

monitoring lehetőségek, ami szakmai szempontból már nem lenne támogatható. Ráadásul a 

szabályozási környezet rendre nem segíti a fejlesztéseket, sőt bizonyos területeken szembe is 

mennek vele, ilyen volt a tankötelezettség 18 évről 16 évre csökkentése. Az oktatásügy több 

tárcára való darabolódása sem tesz jót a projekteknek. Tipikusan ilyen probléma volt az 

egyetemek és tankerületek együttműködése, ahol a tankerületi vezetőket írásban kellett 

felszólítani, hogy működjenek együtt az egyetemekkel. Egy adott kormányzati érán belül is 

vannak éles fordulatok, miközben a fejlesztéspolitikai ciklus legalább hét év. 
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A végrehajtás során az egyik legnagyobb problémának több megkérdezett interjúalany is a 

közbeszerzés rugalmatlan szabályozását tartja, ami gátja annak, hogy olcsón, hatékonyan és 

gyorsan történjenek meg a fejlesztések. 

 

„Mert nem elég rugalmasak a közbeszerzési szabályok, az uniós sem. Főleg az egybeszámítási 

kötelezettség. Tehát, hogy miért kell nekünk egy közös uniós kiírás, nem érte el az uniós határt, 

tehát nemzeti szintet ért el a karbantartási szerződés. Amikor az egyik Budapesten van, a másik 

Székesfehérváron. Külön-külön értékhatár alatt volt, de egybe kellett számolni, ki az a cég, aki 

egyszerre takarítja a vécét Budapesten és Székesfehérváron. Nincs ilyen cég. És akkor külön 

meg kellett hirdetni, külön ajánlattevőnek, külön végigmenni, az egyikben hiánypótlást 

eszközölni. És egyébként közben meg hát persze nyilvánvalóan eldurrant a csatorna…” 

 

Érdekes módon sem az ITM, sem az IH részéről nem volt elvárás, hogy a fejlesztések során 

innovációk szülessenek. Az interjúalanyok egybehangzó véleménye alapján alapvetően azokat 

a tevékenységeket finanszírozták így meg, amiket már korábban is végzett az intézmény, 

viszont így nagyobb méretben tudta csinálni. 

 

„Nem is baj egyébként, hogy nem ezek a nagyon innovatív, nagyon költségigényes elemek 

dominálnak a jó gyakorlatokban. Nekem azért az biztató, hogy mondjuk egy nyári tábor, vagy 

egy workshop, vagy egy látogatás, egy-egy gyárlátogatás van, mert ugye ezt továbbgondolva, 

fejlesztve építették most be, de ezt meg tudja a saját költségvetéséből is csinálni már. Tehát, 

hogy ehhez nem kell olyan elrugaszkodott, plusz forrás …. egy picit továbbgondolja, és aztán 

ugye az mindenképp jó lenne, hogy ezt a saját költségvetésében, a saját feladat ellátásai között 

meg tudja valósítani. Azért ahogy beszéltük is, egy road show költséges, egy kitelepülés, egy 

látványos dizájn kitelepülés költséges. Ezt nem feltétlenül fogja megcsinálni a saját 

költségvetésből, a saját forrásokból, csak extra forrásokból. Ilyen szempontból szerintem jó ez 

a jó gyakorlat, hogy van benne olyan, ami nem nagy forrásigényű, mondjuk az online toolbox.” 

(ITM képviselője) 

 

A végrehajtás során még többször felmerült annak a problémája, hogy a szinergiák a programok 

során hogyan tudnak megvalósulni. A projektek közötti éles lehatárolások gyakran túlzottan is 

beszűkítették a projektek végrehajtóinak a mozgásterét. Ilyenek voltak az EFOP-3.4.3-16 és 

EFOP-3.4.4-16 programok, amelyek során az SE éppen azért tudta jó gyakorlatként kidolgozni 

a saját fejlesztését, mert a két program közötti szinergiákat egy közös programvezetővel meg 

tudta oldani. A másik gyakran előjövő probléma, hogy a programok során nagyon sok fontos 

és érdekes előkészítő tanulmány készült a lemorzsolódás és a pályaorientáció témájában, de 

ezeket a fejlesztések nem igazán tudták hasznosítani, mert a rövid projektidő miatt ezek 

párhuzamosan zajlottak. Az Oktatási Hivatal által vezetett projektben több ilyen elem is volt, 

szívesen látták volna, hogyan hasznosulnak ezek a kutatási eredmények a fejlesztésekben, de 

az a tény, hogy az előkészítés és az implementálás párhuzamosan történt, ennek gátat szabott. 

Azt is hiányolták, hogy a programok nem látják egymást, nincsenek szakmai egyeztetések 

programvezetői szinteken. Ennek megvalósulását a feszített fejlesztési ütemezés mellett az is 

akadályozza, hogy nincsen igazán szakmai irányító ágense a közös célokat megvalósító 

projekteknek. A szakmai tervezésért tulajdonképpen a tárcákat vezető miniszterek a felelősek, 

de ők természetszerűleg nem tudják ezt az irányító-koordináló szerepet betölteni. Az Irányító 

Hatóság pedig koordinál ugyan, de elsősorban pénzügyi és technikai szempontból, nem 

szakmai megközelítésből. Az általunk is értékelendő konstrukciók meglehetősen komplexek, 

tervezésük és végrehajtásuk is feszes szakmai koordinálást igényelne, de ennek a felelőse a 

jelenlegi fejlesztési struktúrában nincs meg. 



64 

 

 

4. Pályaorientáció és bejutás  

Az MTMI területre való bejutást segítő pályaorientációs fejlesztési tevékenységek kilenc 

projektben valósultak meg, a vizsgált projektek közül hét az EFOP-3.4.4-16, egy az EFOP-

3.2.13-17, egy pedig az EFOP-3.2.5-17 konstrukcióban valósult meg. A projektek 

dokumentációinak elemzése és a programot végrehajtók körében folytatott interjúk és tanulói 

fókuszcsoportos beszélgetések alapján elemeztük meghatározott szempontok szerint a 

programot. 

4.1. Tervezés 

A tervezés során törekedtek a szinergiára. Az életpálya építési kompetenciák fejlesztése 

folyamatelv alapján szerveződik, és életkorhoz, érettségi szinthez alkalmazkodó módszerekkel 

már a köznevelés alsó szintjeitől kezdve (korai pályaorientáció) annak legfelső évfolyamáig és 

azon túl is folytatható és folytatandó (életút támogató pályaorientáció). Kiemelten fontos, hogy 

a korai pályaorientációban az érintettek több forrásból és fórumon keresztül is tájékozódni 

tudjanak és a továbbtanulási motivációik több csatornán keresztül kapjanak megerősítést. 

Emiatt fontos, hogy a felsőoktatási értéklánc első elemével (EFOP-3.4.4-16 felhívás) 

párhuzamosan a köznevelésben folytatott általános pályaorientáció (EFOP-3.2.5-17 felhívás) is 

megvalósuljon, szinergikus együttműködésben a felsőoktatási beavatkozásokkal, melyet átfogó 

szakmai módszertan is támogat, kiegészít (EFOP-3.2.13-17 felhívás). 

Általános tapasztalat volt ugyanakkor, hogy a projektekhez nagyon gyorsan kellett a pályázattal 

elkészülni. Jellemzően több pályázatot is igyekeztek beadni a megkérdezett intézmények, így a 

lehető legbiztonságosabb megoldásokat, és a jellemzően már adott kapcsolati tőkét és szellemi 

erőforrásokat használták fel, a pályázatokban pedig a jól bevált gyakorlatok továbbvitelét 

célozták meg. Ez jelentősen meghatározta a tervezés minden vetületét. 

 

4.1.1. A projektek céljai 

 

A projektek egyik központi kérdése az MTMI pályaorientáció értelmezése. Ebben a vizsgált 

projektek közül két esetben találkoztunk az életpálya-tervezés szemléletének megjelenésével 

(OH, SE), ezek közül egy esetben ez konkrét tevékenységek esetén is megnyilvánult (SE), a 

másikban alapvetően a szakmai munkát vezérlő szándékban és a pedagógusképzések 

szemléletmódjában, de mindkét esetben egyedi kezdeményezésből és egyéni szakmai 

meggyőződésből táplálkozva. Az MTMI pályaorientációban tágan, általánosan a terület 

felé toborzás jelenik meg. Ez esetlegesen az adott intézményben folytatott képzések felé 

történő toborzás (DE, SE) vagy a regionálisan és aktuálisan elérhető munkahelyek felé toborzás 

(EKE). Nem jelent meg a távlatos gondolkodás, ezen belül annak a kérdése, hogy mire a 

célcsoport munkavállaló lesz (12–14 évesek esetében ez legalább 5–10 év), továbbá ha a 

célcsoport tagjai az életpályájuk első szakaszán túljutnak (legalább 20–30 év), akkor milyen 

trendek mentén, várhatóan milyen munkavállalói kompetenciák és lehetőségek befolyása 

hatására tudnak sikeres MTMI karriert építeni. Így a projektek tervezésekor, a tevékenységek 

megválasztásakor az ilyen értelemben vett kompetenciafejlesztés (például a 21. századi 

készségek előtérbe helyezése, a mesterséges intelligencia hatásának vizsgálata, az egyes 

tudományterületek és technológiai fejlesztések már most látható irányai vagy a fenntartható 

fejlődés szempontjai) helyett elsősorban a felsőoktatásba való bekerülés, a jelenlegi kínálat s 

lehetőségek szabtak irányt.  
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A szakmák bemutatásakor is sokkal inkább a szakmákhoz kapcsolódó felsőoktatási szakok 

bemutatása kapott hangsúlyt. Ez alól a SE jelentett kivételt, ahol a szakmacsoportok gyakorló 

szakemberei tartottak rendhagyó foglalkozásokat középiskolákban: ennek a pályaorientációs 

hatása a fókuszcsoportos beszélgetések során megjelent, azonban a célcsoportnak szánt és 

igazított markánsabb üzenetek (vagy az üzenetek súlyozása) révén még nagyobb hatást érhetett 

volna el. Az ilyen beszélgetések veszélye ugyanis az, hogy a gyakorló szakember a legjobb 

szándéka mellett is a szakma nehézségeire és buktatóira is felhívja a figyelmet, ami 

kamaszokban, különösen pedig lányokban inkább szorongást és a szakmától való távolodást 

vált ki (a tisztelet mellett), de nem teszi vonzóvá azt. Megfelelő kommunikációs stratégiával a 

teljes kép (tehát a nehézségek) bemutatása mellett a hangsúly átkerülhet a nehézségekről a 

kihívások leküzdésére, a szakma szépségére és a fejlődés lehetőségére, amely más perspektívát 

jelent a pályaválasztás előtt állók számára, különösen akkor, ha azok önbizalom-válsággal 

küzdenek (ami a marginális csoportok tagjaira általában erősebben jellemző). 

A pályázat kiírása egyértelműen behatárolta azt, hogy milyen jellegű (toborzó) tevékenységek 

azok, amelyekre „megéri” pályázni, milyen jellegű partnerségeket érdemes kialakítani. A 

partnerségek kialakításában elsősorban a már meglévő kapcsolati háló, és jellemzően a 

nagy múltú civil vagy szakmai szervezetekkel már évtizedek óta ápolt kapcsolatok, míg 

az ipar és a gazdaság szereplői közül elsősorban a helyi lehetőségek adtak irányt. A 

köznevelési és szakképző intézmények közül a gyakorlóiskolák vagy az egyetemek saját 

iskolahálózatai, szakmai kapcsolatai élveztek előnyt, hiszen bevonásuk révén nagyobb 

biztonsággal számíthattak az indikátorok elérésére. Utóbb ez a stratégia annyiból 

mindenképpen igazolódni látszott, hogy a koronavírus okozta járványügyi veszélyhelyzet 

megakadályozott számos jelenléti tevékenységet, továbbá az intézményfenntartók (jellemzően 

a tankerületek) részéről sem mutatkozott nyitottság a projektekkel való szorosabb 

együttműködésre – ami esetenként irreális erőfeszítésekre kényszerítette a projekt 

megvalósítóit. 

A tevékenységek felépítésében általában a már futó vagy előző projektekben felépített 

programokat kívánták tovább vinni. Ez részben indokolt is lehet, hiszen ezek közül több 

olyan van, amely másképp nehezen kapna támogatást – ilyenek jellemzően például az iskolai 

szakköri foglalkozások – és nehezen jutna a célközönséghez (például elszigetelt településen 

élők számára megközelíthetetlenek a programok, az utazásnak sem az infrastrukturális, sem az 

anyagi feltételei nem adottak a tanulók jelentős többsége számára). A projektek egy részében a 

tervezéskor kritikusan reflektáltak arra, mennyiben korszerűek ezek a program- és 

tevékenységelemek. Például a Debreceni Egyetemen egyetemi kommunikációs szakértőt 

vontak be, valamint megkérdezték a gyakorlóiskola pedagógusokat arról, mi lehet vonzó a 

célközönség számára, és ennek következtében szokatlan helyszíneken – például 

bevásárlóközpontba kitelepülve – vagy az intézmény által addig nem alkalmazott formában – 

például közösségi média felületen – tartottak programokat. Jellemzően ugyanazokban a 

tevékenységekben és a hagyományosan ismert témákban gondolkodtak, csak a formán 

változtattak. Más esetekben a leendő szakmai megvalósítók kompetenciáihoz és már létező 

infrastrukturális és személyi feltételekhez igazították a terveket (például Egerben): itt az előző 

TÁMOP fejlesztések eredményei épültek így be a programba. Nem került sor azonban 

tudománykommunikációban, tudásmenedzsmentben, marketingben, kreatív munkában 

jártas külső szakemberek (vagy külső cégek) bevonására, a feladatot alapvetően belső 

erőforrásból próbálták megoldani. Ez talán részben forráshiánnyal magyarázható, nagyobb 

részben azonban a hazai MTMI projektek és programok között ritka ez a fajta együttműködés, 

noha a szakirodalom szerint eredményesebbek és hatékonyabbak azok a programok, 

amelyekben ez megtörténik (NASEM 2016, 2019a, 2019b, 2020, 2021, 2022). 
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A tervezés során több esetben a „tűzoltás” vagy a „programok megmentése” volt az 

alapvető szándék: ezért a hiány orvoslása és a biztonsági pályázatírás (hogy 

mindenképpen kapjon az intézmény támogatást) felülírta az egyéb szakmai szempontokat 

akkor is, ha azokról rendelkezésre állt a projektbe bevont személyek között információ. 

Ugyanígy nem vállalták fel a tervezés során az intézményi keretek (szervezeti kultúra, tanulási 

formák) feszegetését sem. Ennek következményeként néhány esetben az innovatív elemek 

megvalósítása akadályokba ütközött. Például a pedagógusok bevonását célzó szándék a 

megvalósítókon (egyetemi szakemberek) elakadt, mert (a projektmenedzsmenttel szemben) 

nem gondolták alkalmasnak a pedagógusokat a tanulási-tanítási módszertanok kimunkálására 

vagy az ebben való ötletadásra. Más esetben a bevont szakértők terén jelentett korlátokat az, 

hogy szigorúan a jól bevált keretekben kellett gondolkodni a projektmunka során. 

 

4.1.2. A célcsoportok 

 

A célcsoportok kiválasztását a projektlogikában a kiírás prioritásai határozták meg. A projekt 

megvalósítása során a célcsoporton belül kitüntetett marginális csoportok követése néhány 

esetben megtörtént (legalább az elérés követéséig: DE, SE), de külön erre vonatkozó 

részletesebb adatgyűjtést csak egyetlen esetben folytattak (ELTE) és ennek eredménye akkor 

sem épült be a projekt megvalósításába. A tervezés során azonban nem merült fel sem 

környezettanulmányok készítésének lehetősége vagy igénye, sem pedig a vonatkozó 

szakirodalmak áttekintése, esetleg szakértő vagy szakértői csoport bevonása. Noha a 

célcsoportokhoz igazodó tervezés alapvetően befolyásolja a megvalósítás eredményességét, a 

disszemináció hatékonyságát és a projekt hosszú távú hatását, ennek eszközével a vizsgált 

projektek nem éltek. Az interjúk során nem tettek említést arról sem, hogy a célcsoportok, 

különösen a marginális csoportok elérésében jártas szervezeteket bevontak volna az előkészítő 

munkába. 

A célcsoport azonosításánál jellemzően anekdotikus bizonyítékok, személyes benyomások 

vagy legendák mentén építkeztek. (A „tudjuk, milyenek a mai fiatalok” megállapítás 

természetesen takarhat valódi tudást is, de nem tettek említést arról, milyen módon mérték fel 

a célcsoport érdeklődését, kommunikációs és életmódbeli szokásait, mi alapján választották ki 

a projekt főbb üzeneteit.) Feltételezték, hogy a fiatalok online szeretnek kommunikálni, 

rövidebb üzeneteket, látványos elemeket tudnak befogadni. Nem tettek arról sem említést, hogy 

a kamaszkorra jellemző életkori sajátosságokkal vagy az online kommunikáció mely 

platformjainak mely szokásaival foglalkoztak a tervezés során. A szakirodalom szerint az 

online kommunikáció előtérbe helyezése félrevezető lehet, mert nem ugyanazokon a 

csatornákon és nem ugyanolyan módon történik a kommunikáció, ahogyan az idősebb 

generáció elképzeli, és ez gyakran kontraproduktív erőfeszítésekhez vezet (Pickering et al., 

2016). Ebből a szempontból szerencsés, hogy a projektek több jelenléti, személyes élményre 

helyezték a hangsúlyt, és olyan általánosan működő tapasztalásokra, amelyeket a szakirodalom 

is megerősít (személyes beszélgetések, természeti jelenségek vagy kísérletek megfigyelése 

során szerzett élmények). Ezek közül az egyetemi programokban inkább a tudásátadást célzó, 

direkt, frontális tevékenységek domináltak, míg ott, ahol szakkörök és táborok is 

megvalósultak, az aktív tanulás is előkerülhetett. 

A marginális csoportok vonatkozásában egyetlen esetben sem történt pedagógiai 

szempontokból a célcsoportokra irányuló tervezés: a tervező munka a marginális csoportok 

tekintetében jellemzően az infrastrukturális akadályok leküzdése (a program helyszínre jutást 

segítő külön buszok szervezése, illetve digitális platformok létrehozása) körül zajlott. Noha az 

infrastrukturális akadályok leküzdése valóban alapvető ahhoz, hogy érdemi munka valósuljon 

meg, ez önmagában nem biztosítja azt, hogy a megfelelő tartalmak és üzenetek a célcsoporthoz 



67 

 

eljutnak, és ott hatást váltanak ki. Bár a szakirodalomból ismert, hogy a marginális csoportok 

esetében milyen pedagógiai és tantárgypedagógiai eszközök és megközelítésmódok segítik az 

MTMI pályaorientációt, ezeket a tervezés során nem tárták fel és nem vették tekintetbe 

(McKinsey, 2015; NASEM, 2020). Azt előtételezték, hogy (1) a szakmai megvalósításba 

bevont pedagógusok bizonyára elegendő tapasztalattal rendelkeznek ahhoz, hogy a marginális 

csoportokat megszólítsák (hiszen velük dolgoznak nap mint nap); (2) az általában működő 

gyakorlatok a marginális csoportokban is pontosan ugyanúgy működnek; (3) a marginális 

csoportokat elsősorban a (tanulmányok alatti) megélhetés vagy ösztöndíjlehetőség érdekli és 

ebben biztonságra törekszenek. Sajnos a szakirodalom (NAP 2019, NAP 2020a, 2020b, 

UNESCO 2017, Hill 2016) egyik előtételezett állítást sem igazolja. A pedagógusok módszertani 

és pedagógiai folyamattudása fejlesztésre szorul, és ezen a területen az MTMI területen tanítók 

jelenleg nem kapnak célzott képzést sem egyetemi tanulmányaik alatt, sem továbbképzések 

formájában: ezért tudásuk intuitív, anekdotikus bizonyítékokra épülő és fragmentált. Ezeket a 

hiányosságokat azok az adatok is alátámasztják, amelyek évek óta azonos arányban jellemzik 

a marginális csoportok bevonásának sikertelenségét. A többség esetén működő pedagógiai 

módszerek egy része ugyan valóban működik a marginális csoportok esetében is, azonban ha 

azokat nem támogatják speciális módszerekkel, akkor a kezdetben tapasztalt lelkesedés hamar 

kihunyhat (Velasquez-Gras et al., 2012).16 Végül: a marginális csoportok (különösen a 

hátrányos helyzetűek) számára ugyan a biztos megélhetés motiváló, de azt nem feltétlenül az 

MTMI pályákon keresztül lehet leghamarabb és legegyszerűbben elérni. Ezért az ilyen jellegű 

üzenetek hasznosak lehetnek, de nem meghatározók a pályaorientáció szempontjából a 

célcsoport számára. A pedagógiai szempontok elhanyagolása azért is veszélyes, mert a 

szakirodalom alapján a marginális csoportok tagjai esetében az MTMI pályaorientáció és 

karrier során az egyes hátránytényezők hatványozottan (tehát még csak nem is összeadódva) 

érvényesülnek, így amennyiben ezen csoportok képviselőit „egyenlőként”, „azonosként” 

kezelik, nagyon hamar lemorzsolódnak (NAP 2020).17 A megerősítő, támogató üzeneteknek, a 

speciális értékelés és visszajelzés módoknak esetükben kiemelt jelentősége van éppúgy, mint 

az aktív tanulás, a mentorálás vagy a shadowing alkalmazásának. 

A digitális környezetben a didaktikai szempontú inkluzív tervezés egyetlen esetben sem 

valósult meg. Az inkluzív didaktikára vonatkozó kijelentést más projektelem kapcsán sem 

sikerült az interjúalanyoktól kapni. Még az ELTE Informatikai Karon is inkább (projekt-) 

kommunikációs szempontból törekedtek inklúzióra, de a digitális pedagógiai 

megközelítéseknél nem tartották hangsúlyosnak ezt a szempontot. Esetükben az inkluzív 

megközelítést a résztvevő pedagógusokra bízták. Ennek tükrében a résztvevői igények szem 

előtt tartására bár volt szándék, sokszor az inklúziós szemlélet és tudás hiánya, sokszor az egyéb 

prioritások ennek érdemi érvényesülését megakadályozták.18 

                                                 
16 Az aktív tanulás vagy a motivációt felkeltő látványos kísérletek hatása például ilyen (Velasquez-Gras et al., 2012). Kezdetben 

jön a lelkesedés, de mivel a marginális csoportok jellemzően tanult tehetetlenséggel (disempowerment) küzdenek, ha nincs 

speciális támogatás - például mentor, szerepmodell, kortárs támogató közösség építése, részvételi lehetőség rendszeres 

közösségi programban, például közösségi kutatásban - akkor a kezdeti motivációs hatás nem táplálja tovább az erőfeszítéseket. 

Ugyanilyen segítő (empowering) hatása van az inkluzív környezetnek vagy az inkluzív pedagógiai módszerek alkalmazásának, 
amelyek a tanult tehetetlenség ellen hatnak. Mivel ezeket nem alkalmazzák a legtöbb MTMI programban, a várt áttörés nehezen 

értető el. 

17 Az interjúkban több szakmai vezető fogalmazott így, szó szerint. Például DE: "mi a lányokat és a nőket azonosan kezeljük a 

fiúkkal". Vagy ELTE: "nálunk az egyetemen és a programokban a nők és férfiak pontosan ugyanolyan helyzetben vannak és 

egyenlőek". Ez egyfelől csúsztatás, hiszen sem nem azonos a két nem, sem a helyzetük nem pontosan ugyanolyan, másfelől 

pedagógiai hiba, mert a szakirodalom a nők / lányok MTMI területre való bevonásában éppen a módszertani különbségeket 

emeli ki (Hill, UNESCO 2017, NASEM 2020, NASEM 2022). 
18 Az interjúkban és szakmai beszámolókban fontosnak tartják például a nők bevonását. A gyakorlatban ennek semmiféle 

módszertani megközelítését nem dolgozzák ki, mert "a jó program mindenkinek jó". A szakkörök esetében a tanároknak kellene 
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A projekt tervezői és megvalósítói a marginális csoportok előtérbe helyezését jellemzően 

pozitív diszkriminációként értelmezték, és ez sok projektgazdában ellenérzéseket váltott ki: a 

diszkrimináció minden fajtáját igazságtalannak érezvén nem kívántak a pozitív diszkrimináció 

eszközeivel élni. Ezzel azonban nem sikerült egyenlő feltételeket teremteniük azon csoportok 

számára, amelyeket kettős (vagy többes) hátrány sújt, tehát például lányok és hátrányos 

helyzetűek, (például testileg) akadályozottak és első generációs MTMI szakemberek, 

fenotípusosan nem többséghez tartozók és infrastrukturális nehézségekkel küzdenek (például 

kistelepülésen élnek). Egyetlen esetben (EKKE) említették, hogy a táborokban kifejezett 

szándékkal pozitív diszkriminációt alkalmaztak a hátrányos helyzetű és a kistérségből érkező 

nem hátrányos helyzetű (de célzott MTMI programoktól elszigetelt) tanulókkal szemben, 

elősegítve, hogy többen kerüljenek be a pályázattal elérhető programba. Amennyiben ezen 

csoportok számára nem biztosítanak a projektek „könnyített terepet”, aligha lehet arra 

számítani, hogy tagjaik érdemben bekapcsolódnak az MTMI tanulásba. 

 

4.1.3. A tervezés folyamata 

 

Az egyes projektek közös tervezése esetlegesen történt: jellemzően akkor, ha ugyanaz a 

személy volt a projektmenedzser vagy szakmai előkészítő. Ezekben az esetekben is korlátozta 

a lehetőségeket az idő: egyszerre több projekttervet készítettek, több pályázatot adtak be, és a 

szinergiák tervezése azért is volt nehézkes, mert nem lehetett előre tudni, mely projektekre 

kapnak végül támogatást. Elmondható, hogy számos esetben a tervező végig is vihette a 

programot, vagy a szakmai vezető is bevonódott a tervezésbe. Ezekben a projektekben a 

szakmai vezető és a megvalósítók elköteleződése is lényegesen erősebb volt. 

Jellemző, hogy a duális képzést a legtöbb problémára – és különösen a marginális csoportok, 

azon belül is elsősorban a hátrányos helyzetű tanulók és hallgatók toborzására – tartották vonzó 

és elérhető megoldásnak, több esetben olyan megoldásnak is, amely egyszerre minden, MTMI 

területhez kapcsolódó problémát orvosol. A duális képzés ilyen átfogó hatásait sajnos más 

kutatások nem erősítik meg. 

A tervezés során kérdés volt az innováció értelmezése: ez általában inkább apróbb 

adaptációkban nyilvánult meg. Sok esetben a projektgazdák olyan elemeket emeltek ki 

innovációként, amelyek a szakirodalom és a nemzetközi jó gyakorlatok tükrében nehezen lehet 

innovatívnak nevezni (NASEM 2020, UNESCO 2017, Hill 2016), vagy amelyek alapvetően 

nem a projekthez köthetők (például a Nők a Tudományban Egyesület által megvalósított 

Lányok Napja, vagy az országos kezdeményezésként megvalósuló Kutatók Éjszakája). 

Ugyanakkor több olyan innovatív elemre is fény derült az interjúk során, amelyek a modern 

tudománykommunikáció irányába mutatnak: elsősorban a részvételi megközelítés (noha ez 

egyetlen – az OH projekt – esetben jelentett teljesebb képet úgy, hogy a részvételi 

visszajelzésekbe és tervezésbe a tanulókat is bevonják), a közösségi kutatás jellegű 

programelem megjelenése (EKKE) vagy a folyamatba ágyazott, iteratív megközelítés (OH) 

voltak ilyenek. A módszertani, tantárgypedagógiai területen innovatív elemekkel nem 

találkoztunk, inkább a korábbi fejlesztések eredményeit (ELTE, DE, EKKE, SZTE) igyekeztek 

felhasználni: ez azért hasznos, mert a valóban megalapozott gyakorlatok továbbvitelét (sőt, az 

EKKE esetében a digitalizálását és nyílt hozzáférhetővé tételét is) segítette. Más esetekben az 

innovatív elem alkalmazása inkább intuitív volt, semmint tudatos törekvés eredménye. A 

                                                 
biztositani az inkluzív működést. De ők az érdeklődő gyerekeket célozzák, sokszor speciális (tagozatos) osztályokból. Noha 

kutatásokból tudható, hogy a fiúk és lányok között erőteljes különbségek vannak az attitűdökben és a téma preferenciákban 

(Sjøberg, Schreiner, 2010), ezekre a pedagógusok mégsem reflektálnak a pedagógiai gyakorlatukban. Így több szakkör 

kizárólag fiúkkal működik. Erről lásd még pl. Sjøberg and Schreiner (2010). 
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szakköri munka során az aktív tanulás, a tanulói kísérletezés előtérbe tudott kerülni, ezért ennek 

beépítése a projektbe az eredményesség szempontjából meghatározó lehetett. 

A tervezés során abban is törekedtek a biztonságra, hogy az innovációkkal való kísérletezés 

helyett a haladónak számító, de már bevált pedagógiai eszközöket és gyakorlatokat helyezték 

előtérbe, például a gyakorlóiskola aktív tanulási elemeit (DE, EKKE, SZTE), vagy a meglévő 

hálózatokban dolgozó gyakorló szakemberek tapasztalataira építettek (ELTE, SZTE, DE).   

Több interjúalany fogalmazott úgy, hogy már a tervezésnél is szempont volt, hogy „ami jó, azt 

szeretné továbbvinni”. Mások kifejezetten a meglévő, bevált, de nem finanszírozott 

tevékenységeknek kerestek kereteket és erőforrásokat. Ezekben az esetekben szempont volt, 

hogy a már (hosszabb ideje, akár évtizedes távlatban) dolgozó, elkötelezett szakemberek addigi 

munkáját is elismerve kompenzálják erőfeszítéseiket. Ez jellemzően nem vezet innovációhoz. 

Egy esetben azonban arra is fény derült, hogy önmagában a keretek rögzítése is jelenthet a 

gyakorló szakember számára olyan biztonságot, hogy innovációk iránt köteleződik el. Ez 

történt a Szentesi Koszta József Általános Iskola informatika szakkörében, ahol a pedagógus – 

érzékelve, hogy a projektnek köszönhetően nem a szakköri munka legitimálására kell erőforrást 

fordítania, hanem a felszabaduló idejét a pedagógiai munka újragondolásának is szentelheti – 

egyre inkább tanulóközpontú, részvételi módszerek felé indult el. A szakkör így jelenleg 

alkotóműhelyként (a digitális kézművesség irányába indulva, makerspace modell nyomán) 

működik, számos sikeres kezdeményezéshez hasonló tematikával, amelyet a szakkörvezető 

folyamatosan felülvizsgál, követ, megújít, jövőbeli terveket is szőve. 

Bár volt olyan projekt (OH), amelyben teljesen megvalósult a folyamatba ágyazott, iteratív 

tervezés, de nem ez volt a jellemző. A tervezés jellemzően rögzített kereteket, amelyektől 

bizonyos hatásokra (különösen a járványhelyzet nyomására) voltak eltérések (például: EKKE, 

SZTE), de a munkát alapjaiban meghatározta és kevés eltérést engedett. Ebben valószínűleg az 

egyes egyetemek szervezeti kultúrája is szerepet játszott: más-más mértékben tudott a 

projektmenedzser és a szakmai megvalósító a rugalmassággal élni. 

 

4.2. Megvalósítás  

4.2.1. A projektek adminisztratív lebonyolítása 

A projektekben a szakma és a menedzsment általában élesen elkülönült, és számos esetben nem 

is szívesen nyilatkoztak egymás munkájáról – bár megjegyzendő, hogy általános kijelentésként 

minden interjú esetén elhangzott, hogy a szereplők kölcsönösen támogatták egymást, leginkább 

az „élni és élni hagyni” elv szemléletében. Ugyanakkor az élesen szétváló szerepek 

következménye, hogy a 9 vizsgált projektből csupán három esetben követték a menedzsment 

tagjai nyilvánvalóan szorosan a szakmai tartalmakat is. 

A projektek keretei meghatározták az adminisztratív folyamatok menetét, bár a kereteknek a 

projektidőn belüli módosítása nem mindig segítette ezt a folyamatot. Mindenképpen hasznos 

volt, hogy a vizsgált projektek többségében a menedzsment részt vett a tervezésben, és a 

megvalósítás során is végig vitte a projektfolyamatot. Jellemzően szoros együttműködés jött 

létre a partnerek között adminisztratív projektügyekben is. 

Összességében elmondható, hogy az adminisztratív lebonyolítás nem akadályozta a projekt 

szakmai megvalósítóinak munkáját, de az alapvető keretek biztosításán túl nem is segítette azt: 

a már említett egyik ilyen pont az, hogy a résztvevőkkel kapcsolatos visszajelzések (célcsoport 

jellege, összetétele, visszajelzései) a legtöbb esetben nem kerültek visszacsatolásként vagy 
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újratervezési szempontként a szakmai munkába, annak ellenére, hogy a pedagógiai munkát ez 

segíthette volna. 

4.2.2. Szakmai megvalósítás 

A projektek megvalósítása jellemzően a tervek szerint történt, a jól bevált tevékenységekkel, 

amelyeket a tervezésnek megfelelően esetenként átformáltak, vagy amelyekhez a résztvevők 

hozzáférését megkönnyítették. Az implementáció második szakaszát egyértelműen 

befolyásolta (sőt, meghatározta) a koronavírus járvány okozta egészségügyi veszélyhelyzet. Ez 

néhány esetben egyedi megoldásokat is hozott (amelyek révén több esetben nyílt hozzáférésű 

oktatási tartalmakat hoztak létre), és áttértek a digitális megvalósítás felé, vagy ugyanazokat a 

tevékenységeket kisebb csoportokban és nagyobb gyakorisággal végezték, hogy a megfelelő 

indikátort teljesíteni tudják. Ez történt például az EKKE által szervezett táborok és iskolai 

programok esetében, ahol így végül a kitűzött 660 fő helyett 2222 főt értek el. A nyílt oktatási 

tartalmak fejlesztés az ELTE esetében is fontos lépés volt. 

A projektek mindegyikében születtek jó gyakorlatok: ezek többségét a projektgazdák a 

későbbiekben is tervezik fenntartani. 

A megvalósítás központi, általános elemei a pedagógusok által tartott rendszeres tanórán 

kívüli foglalkozások, jellemzően szakkörök voltak: ezekhez a projekt elengedhetetlen volt, 

mert sem az infrastrukturális (elsősorban kísérleti anyagok, másodsorban eszközök és egyéb 

feltételek), sem a személyi feltételek megteremtése más módon nem lehetséges a pedagógusok 

szerint. Ezeknek a foglalkozásoknak a díjazás nélküli megtartása is nehézséget okoz néhány 

pedagógus számára, mert rendszeres, formalizált keretek nélkül az iskola vezetése nem 

feltétlenül hajlandó azt a munkatervébe és annak nyomán az órarendjébe építeni, ilyen módon 

pedig a tanulók számára is megnehezítik a részvételt, hiszen „mozgó időponttal” nehezen indul 

szakkör. Az igazi innovatív munka egy-egy lelkes pedagógus színvonalas szakmai munkájának 

eredményeként valósult meg, de ezek esetleges történések, és nem a projektlogika mentén 

tervezett és előre jósolható eredmények. A szakköri munkát segítették célzott 

tananyagfejlesztések (ELTE, EKKE, SZTE) is. Ugyanakkor a pedagógusok innovatív 

munkájának segítése elsősorban a fejlesztett szakköri anyagok adaptációján keresztül tudott 

megvalósulni. Ebből a szempontból kiemelkedő jelentőségűek a projektbe bevont pedagógusok 

tapasztalatcseréjét kezdeményező alkalmak. Jellemző volt sajnos, hogy a szakkörökre 

elszigetelt elemként tekintettek, és nem aknázták ki azt a lehetőséget, hogy a szakkörök is 

jelenthetnek kapcsolatot az iskolai napi munka folyamatossága és az egyszeri projekt 

programok (rendhagyó foglalkozások, egyetemi vagy üzemlátogatások) között, és 

szolgálhatnának reflektív, a tanulást elmélyítő alkalmakként. Ez az igény még kevésbé jelent 

meg a tanítási órákkal kapcsolatban. Az OH által vezetett EFOP 3.2.13.-17 projekt (ahol 

osztályfőnöki órákra dolgoztak ki például tananyagokat) kivételével nem törekedtek arra, 

hogy a kifejezett pályaorientációs programelemek iskolai munkába való beépítéséről 

gondoskodjanak. Pedig tapasztalatok szerint a pedagógusok nagy része ebben eszköztelen 

(ötlettelen), és ezért azok elszigetelt élményként jelennek meg a tanulás folyamatában, nem 

kapnak megerősítést, és nem is gazdagítják az iskolai munkát – habár ennek keretei (időben is) 

egyszerűen megteremthetők lennének, gondos tervezéssel és együttműködéssel (Réti 2014, 

Réti-Majer-Czuczor-Lénárt 2013). Ehhez az is szükséges lenne, hogy a pedagógusokkal 

folyamatos párbeszéd alakuljon ki, és alkotó szakemberként vegyenek részt ezekben a 

programokban. Ezzel szemben sokszor az történt, hogy a pedagógus „átadta a csoportját”, vagy 

csak az operatív előkészítést végezte el (gyakran úgy, hogy egyszerűen kötelezővé tette a 

programot, majd megszervezte az oda- és visszajutást) és a programban érdemben nem is vett 

részt. 
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A kortárs hatást, továbbá az egyetemek, kutatóhelyek és üzemegységek látogatását 

mindegyik projektben kiaknázták, de eközben az aktív tanulás ritkán került előtérbe. Bár 

a legtöbb projektben az aktív tanulás szemléletmódja megjelent: ugyanakkor paradox módon 

sokszor inkább passzív módon alkalmazták annak elveit – például frontális prezentáció során a 

gondolkodási elemekre helyezte az előadó a hangsúlyt, vagy kísérletet mutattak be, de nem 

végeztettek. A shadowing lehetőségei pedig nem is merültek fel. Ahol volt üzemlátogatás 

(például az EKKE Cégmustra programjában), ott program a klasszikus általános tájékoztató, 

milyen végzettséggel milyen munkalehetőséget kínál a cég, a gyár megtekintése, lehetőség 

esetén kérdések vagy beszélgetés mentén épült fel. Ennél erősebben interaktív vagy az 

interakciókat pedagógiai módszerekkel elősegítő vállalati programokat nem mutattak be az 

interjúalanyok. 

Hasonlóképpen, a mentorálási programok vagy részvételi kutatások, vagy a közösségi 

tudomány tevékenységek helyett elsősorban a versenyek, vetélkedők, pályázatok 

alkalmazásával kívánták a tanulókat megmozgatni. Ebben próbáltak újítani is a projektnek 

köszönhetően, bár a versenyek többsége még mindig egyéni teljesítményt mér, klasszikus 

ismeretfelidézés és alkalmazás központú szemlélettel. 

A kortárs hatás szép példája az ELTE Kuckó innovatív játszóház kezdeményezése, ahol például 

a Lego robot programozás mint tevékenység (amely alkalmas a korai pályaorientáció segítésére 

és az MTMI gondolkodásmód fejlesztésére) összekapcsolódik a tanárképzéssel: a Kuckó az 

informatika szakos tanároknak gyakorlóterep, ahol interaktív és innovatív tanulási 

környezetben tanítási tapasztalatot szerezhettek a hallgatók; de arra is lehetőséget adott, hogy 

minden más tanár szakos hallgató is módszertani programokat kaphatott. 

Jellemző programelem volt az is, amikor egyetemi hallgatók vagy az iskola volt tanulója 

(tanulói) mutatták be, hol tartanak az MTMI pályájukon. Itt is elsősorban a fakultáció vagy a 

továbbtanulás választása (esetleg szakválasztás) került előtérbe, a közvetlen jövőre fókuszálva. 

A távlatos gondolkodás nem jelent meg a vizsgált esetekben sem, ahogyan az eltérő karrierutak 

kérdése is csak elméletben (az OH projektjébe bevont pedagógusok említették). 

Miközben a pedagógusok számára egy projektben szerveztek mentorprogramot, a tanulókkal 

kapcsolatos mentorálás nem merült fel lehetséges programelemként. 

4.2.3. Programindikátorok  

A biztonsági tervezés eredményeként az indikátorok teljesültek. Egyetlen vizsgált projekt sem 

számolt be ezzel kapcsolatban nehézségekről, de említették a járványhelyzet miatti kihívásokat. 

Az elérések szempontjából a pedagógusok szervező munkájára számítottak a megvalósítók. Így 

a pedagógusok egy (jelentős) részét nem aktív szakemberként, sokkal inkább operatív 

szervezőként vonták be a programokba. 

Az indikátorok esetében a projektlogika szerint adott volt a hátrányos helyzetű tanulók és a 

lányok, mint marginális csoportok értelmezése. Ehhez a pedagógusok hozták szempontként az 

elszigetelt településen élőket, és általában a vidékieket. Az indikátorok teljesülését a projektben 

elvárt módon követték, de ritkán tettek lépést arra, hogy a célcsoporttól kapott visszajelzéseket 

a programba építsék, vagy speciális célcsoportoktól gyűjtsenek reflexiókat. Ha az igény mégis 

megjelent, akkor a projektgazdák tanácstalanok voltak a megvalósítást illetően, így ezt a 

lehetőséget elvetették. Ennek következtében a marginális csoportokról célzott adatgyűjtés 

nemcsak a tervezés során nem történt, hanem a megvalósítás során sem. 

Az indikátorok túlteljesítése azonban éppúgy probléma lehet: ha egy – többnyire a 

megvalósítók lelkesedésének és helyi innovációinak köszönhetően – túlteljesített indikátor 

(jellemzően több résztvevő) esetén azonnal a „miért kellett akkor ennyi forrás erre eredetileg” 
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kérdéssel szembesül a menedzsment, akkor aligha fogja legközelebb támogatni az ilyen 

megoldások vagy a tervezettnél jobb mutatók elérését. Bizonyos esetekben emiatt (még ha 

esetleg lehetőség is nyílt volna rá) nem merték túlteljesíteni az indikátort, máskor a túlteljesítést 

kockázatként élték meg. 

A tanulói visszajelzésekből az bontakozik ki, hogy a tanulók jelentős része 

Magyarországon jelenleg módszertani, motivációs és életpálya-tervezési sivatagban 

kénytelen felnőni, ezért a legkisebb lehetőséget is nagy lelkesedéssel fogadják, akárcsak a 

rájuk irányuló figyelmet, valamint mindazt, ami az iskolai munka monotonitását megtöri. A 

döntő többség, különösen a vidékiek számára ezek a projektek jelentik az egyetlen lehetőséget, 

hogy MTMI szakkörre (nem korrepetálásra vagy versenyfelkészítőre) eljussanak vagy ezzel a 

területtel megismerkedjenek. Ezzel már az általános iskolás tanulók is pontosan tisztában 

voltak. Mások számára – és ez hangsúlyos elem volt a középiskolás tanulókkal felvett 

fókuszcsoportos interjúban – a projekt egyedi lehetőséget adott arra, hogy a felsőoktatás 

világával megismerkedjenek, hogy adott szakmacsoportban felsőfokú végzettségű szakember 

közelébe jussanak (valós kommunikációs helyzetben), és ennek révén egyáltalán 

megfogalmazódjon bennük az igény a továbbtanulásra. A projekt indikátorok azonban nem 

mutatják meg a projekt tényleges hatását a pályaorientációra, csupán arra engednek 

következtetni, hogy a fenti lehetőségek nagyon sok tanulóhoz eljutottak. 

4.2.4. Disszemináció 

A disszemináció a pályaorientációs projektek külső kommunikációs tevékenységeihez 

tartoznak, és mint ilyen nemcsak egyirányú információátadást szolgál (a projekt céljáról, 

történéseiről, eredményeiről, hatásáról), hanem a célcsoporttal folytatott kétirányú, szakmai 

visszacsatolásra irányuló interaktív tudásáramlást is jelent. A vizsgált projektekben elsősorban 

az első típusú egyirányú informálási tevékenység került előtérbe. Ez alkalmas a szélesebb 

közönség tájékoztatására, de nem segíti a projekt fejlődését. A kommunikációs eszközök közül 

elsősorban a honlapok készítését és folyamatos frissítését, tudósítások megjelenítését, 

hírlevelek köröztetését és a helyi sajtókapcsolatokat használták a projektgazdák.  

A szakmai kapcsolatépítés is megjelent (például konferencia részvételek, szakmai publikációk 

formájában), de a hasonló tematikájú projektek között nem alakult ki kapcsolat. 

Nem éltek a projektek azzal a lehetőséggel, hogy a célcsoportokra szabják a 

kommunikációt. Bár történtek ilyen irányú próbálkozások, ezek olyan csatornákat céloztak – 

például a tanulók esetében a Youtube és Facebook megjelenések (szemléletben és technikákban 

is történő) tervezéséhez belsős tudománykommunikátor alkalmazása – amelyek a célcsoport 

számára nem az elsődlegesen használt vagy legvonzóbb platformok, bár kétségtelenül 

közelebbiek, mint például a projekt honlapok. 

A projekt kommunikáció tudatos kapcsolattartást jelent, így részét képezhetik például célzott 

üzenetek a szülőknek is ilyen disszeminációs stratégia alkalmazására, amely az egyes 

célcsoportoknak szóló tevékenységek és üzenetek megfelelő csatornákra bontását célozta, nem 

volt példa. A szülők megszólítását célzó konferencia (az egyik projekt esetében) például 

érdekes kezdeményezés, de nem meglepő, hogy a gyakorlóiskolába járók szülei vettek részt 

rajta, a marginális csoportokat pedig nem szólította meg. A kétirányúság tervezése sem volt 

jellemző. 

Ugyanakkor fontos példák azok a sajtómegjelenések, amelyek nemcsak magáról a projektről 

adnak hírt, de annak küldetésről és a szereplőkről szóló beszámolókat is adnak: ilyenek több 

esetben, például az OH vagy az EKKE esetében is születtek. 
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Fontos lenne felismerni, hogy a disszemináció számára nemcsak a hagyományos hírlevél, 

konferencia, sajtótájékoztató fórumai lehetségesek. Érdemes lenne kreatív szakemberek 

bevonásával tervezni a külső kommunikációt, összekötve azt a márkaépítés folyamatával. Az 

eredményhasznosítás, azaz exploitáció – és itt elsősorban a szakpolitikai hasznosulás és a 

pedagógiai programok, képzési tervek készítése kerül előtérbe – kérdése ugyan a szakmai 

megvalósító pedagógusok egy részében felmerült, azonban a projektmunka során egyáltalán 

nem került előtérbe. 

4.2.5. A megvalósítói oldal szempontjai és tapasztalatai  

Az interjúk megerősítették a dokumentumelemzés során felmerült gondolatot, hogy az 

egyetemek a projektben elsősorban lehetőséget láttak olyan tevékenységek finanszírozására, 

amelyek a pályaorientációhoz kötődnek, de amelyet addig az oktatók jellemzően lelkesedésből 

láttak el – ez a fajta jóhiszemű és odaadó lelkesedés viszont nem feltétlen párosul 

professzionalizmussal, ami a projektek tervezésében és megvalósításában is megmutatkozott. 

Így elsősorban az „itt és most” fókuszú tervezési logika érvényesült. Ez ellentmondásban van a 

projekt központi célkitűzésével, hiszen a pályaorientáció jövőbeli gondolkodás nélkül 

elképzelhetetlen: különösen az egy olyan dinamikusan fejlődő területen, mint az MTMI. 

Ennek következtében jellemzően a korábbi jól bevált és a toborzás szempontjából 

szükséges programokat valósították meg, míg az innováció vagy a korábban kidolgozott 

és folyamatosan működtetett programok adaptív, reflektív módosítása kevés esetben 

valósult meg, és akkor is jellemzően a szakmai (szaktudományos) tartalomra fókuszálva. Ez 

természetesen lehet pozitívum – de velejárója, hogy sem a korszerű tudásmarketing, sem a 

projekt sajátos kommunikációs és marketing szempontjai nem kerültek a tervezést és 

megvalósítást végzők látóterébe. 

A programgazdák számára nem volt prioritás, hogy kommunikációs, marketing, dizájn vagy 

más kreatív szakemberekkel együttműködjenek, amely segítheti a hasonló projektek 

üzeneteinek és tartalmának pontosabb célközönséghez jutását. Kérdés, hogy ebben a 

konstrukcióban tekinthető-e úgy, hogy ez a projektmunkának a része és ha igen, milyen módon 

illeszthető a tervezésbe. Nem gondoltak a márkaépítésre és a résztvevők tényleges bevonására, 

csak konkrét események előtt tájékoztatták őket adott eseményekről, így azok ezeket nem 

kötötték a projekthez. A programelemeknek jellemzően nem volt logója, üzenete. A 

projektelemek nevei esetlegesek voltak. Néhány esetben igyekeztek az egyes 

programelemeknek könnyen megjegyezhető, lehetőleg vonzó nevet találni (például Kuckó, 

Cégmustra). Más esetekben arra sem figyeltek kellőképpen, hogy a más keretekben futó 

programoktól megkülönböztessék (Kutatók Éjszakája), vagy a résztvevők számára 

azonosíthatóvá tegyék azokat. (Például: intézménylátogatáson vagy rendhagyó órán ideális 

esetben egy-egy pedagógus vagy tanuló több alkalommal is részt vesz, és a projekt érdeke 

lenne, hogy a program neve segítse a megjegyzését, azonosítását, a projekthez kapcsolását.) 

Az egyetemek mindegyike beszámolt arról, hogy már meglévő tevékenységeknek a 

katalizátora volt a projekt és új igényeket is generált. Ezek egy része azóta esetenként 

intézményesült is, ami mindenképpen a projekt eredményének tekinthető. 

 

4.2.6. A résztvevői oldal szempontjai és tapasztalatai 

 

A résztvevők bevonódása a projektbe nem minden esetben valósult meg. Beszámolóik 

alapján csak néhány esetben érezték magukat résztvevőnek (ez különösen a pedagógusokra 

igaz), sokszor inkább egyfajta fogyasztói attitűd figyelhető meg inkább: van egy 

programlehetőség, él vele, de nem köteleződik el iránta. 
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Ennek egyik oka, hogy legtöbbször nem volt egyértelmű a márka: mi tartozott a projekthez és 

mi nem. Pedig a pedagógusok szomjaznak az együttműködésre, és várják a külső támogatás 

minden formáját, így a programajánlatokat is. Ott, ahol partnerként tekintettek rájuk, és ahol a 

projekt legalább a legalapvetőbb márkaépítésre törekedett (például könnyen megjegyezhető 

programnevekkel), ott a résztvevők úgy tekintették, hogy valóban részesei voltak a projektnek. 

Volt azonban olyan eset is, amikor segíteni kellett az interjú esetén a projekt beazonosítását, és 

kételkedett a résztevő abban, hogy résztvevőnek tekinthető-e. Az átfogó elemzések során más 

kutatások is tapasztalták ezt: valószínű, hogy a kérdőíves adatfelvételek során azokban a 

vizsgált projektekben volt a válaszadási hajlandóság csekély, ahol a résztvevő pedagógusok (és 

tanulók) nehezen azonosították magát a projektet, nehezen kötötték össze a projektet az azon 

belüli programokkal és a tartalmakkal. Az interjúk során visszatérő elem volt, hogy a 

résztvevők a projekt tevékenységeit más programok hasonló fókuszú tevékenységeivel 

összemosták. 

A projektek fontos pozitívuma, hogy néhány pedagógus megtalálta a kereteit annak is, hogy 

saját tevékenységeket építsen fel a projekten belül: ez akár egy-egy szakkör vagy helyi 

vetélkedő, verseny, tábor, akár (ritkán) szakmai együttműködés hasonlóan elkötelezett és 

hasonló szándékokkal rendelkező pedagógusokkal. Különösen előnyös volt, ha a projekt ezeket 

a törekvéseket támogatta (ELTE, OH). 

A tanulók számára az egyszeri programelemek is jelenthetnek meghatározó élményt (például 

az egyetem hangulata), de igazán jelentősek azok a tevékenységek, amelyek a tanulás 

folyamatában rendszeresen megjelennek, és amelyek megtartják friss megközelítésüket, ezáltal 

segítenek megőrizni és táplálni a motivációt. Ilyenek a szakkörök. Ezzel szemben több esetben 

inkább a versenyek, vetélkedők szervezésében láttak a projekt tervezői pályaorientációs erőt: 

valószínűleg nem találkoztak azokkal a kutatásokkal, amelyek szerint a versenyek a már 

azonosított tehetségekkel folytatott munkában jelentősek inkább, nem pedig a marginális 

csoportok bevonásában vagy a szélesebb merítést célzó pályaorientációban. 

A köznevelési intézmények körében végzett online adatfelvételből az is kiderül, hogy az 

MTMI programokban résztvevő intézmények számára a projektben való részvétel 

elsősorban események szervezését jelentette. Az MTMI programba bekerülő intézmények 

fele a mintánkban nem tudta, miért került be a programba, azt válaszolták, hogy a tankerület 

egyszerűen indoklás nélkül kijelölte őket. A köznevelési intézményekben folyt uniós fejlesztési 

programok közt leginkább az MTMI programok esetén tapasztalni többszöri módosítást, illetve 

alapvető elakadásokat is. A projektek megvalósítása során az adminisztratív akadályokat ítélték 

meg a legnagyobbnak a válaszadók, ezen belül is legnagyobb az MTMI programok esetén az 

érték (2,09). Az emberi erőforrás hiányra is leginkább az MTMI projektekben résztvevő 

intézmények panaszkodtak, ami elsősorban a természettudományos tanárok hiányát jelenthette. 

A programban résztvevő intézmények vezetői szerint az eredményesebb végrehajtáshoz több 

digitális eszközre is szükség lett volna és több pedagógiai asszisztensre, alacsonyabb 

óraszámra, több időre és több adminisztratív támogatásra. Ugyanakkor a program eredményeit 

tekintve a többi intézménynél nagyobb arányban válaszolták az MTMI projektekben résztvevő 

intézmények vezetői, hogy nőtt a tanulók továbbtanulási motivációja, tanulmányi 

eredményessége és a természettudomány iránti érdeklődés. Általában az oktatási intézmények 

vezetői közepes nagyságú problémának tekintik azt, hogy kevesen tanulnak tovább MTMI 

területen, de érdekes, hogy az MTMI programokban résztvevők sem tekintik ezt súlyos 

problémának.  



75 

 

4.3. Jó gyakorlatok a projektekben 

Mindegyik projektben sikerült az interjúalanyok és tanulói fókuszcsoportos beszélgetések alapján jó 

gyakorlatokat azonosítani – a fentiekben kifejtett hiányosságok ellenére is. Az alábbiakban 

ezekből emelünk ki néhány példát. A pedagógusok számára fontos a tapasztalatcsere, a 

támogatás és a szakmai párbeszéd lehetősége, különösen az MTMI területen, hiszen itt 

előfordul, hogy egy pedagógus több intézményben is tanít, de sehol sem tud szakmai 

kapcsolatokat építeni, mert ő Az MTMI Tanár. Ezen segít az ELTE mentortanári programja, 

amely azon alapszik, hogy a vidéki informatikatanárok 80-90%-a az ELTE-n végzett, és már 

több mint 300 tanár sikeresen végezte el a mentortanár továbbképzést, amely az egyéni 

fejlesztést segíti mind a hátrányos helyzetűek segítése mind a tehetséggondozás terén. A 

mentortanárok a projekt során sok programot tartottak az iskolákban, például regionális 

országos szakköröket vezettek. Utóbbi meghívásos alapon történt, és már több évtizedes 

előzményei voltak, továbbá voltak az egyetemnek élő kapcsolatai középiskolai tanárokkal. A 

projekt konkrét eredménye a mentorhálózat formális kialakulása, intézményesülése, amely az 

egyik résztvevő pedagógus szerint nagyban hozzájárult ahhoz, hogy innovatív törekvéseit, 

tanulási szándékait megerősítse, motivációját fenntartsa, és további inspirációt merítsen 

kollégái munkájából. Ahogy fogalmazott: „jó érzés volt más tanárokkal is kapcsolódni, együtt 

dolgozni, mert a paradigmaváltást a társ segítség a tanárok esetében is segíti, nemcsak 

szakmailag, hanem mentálisan is”. 

Ez a pedagógus megerősítette beszámolójában, hogy tapasztalatai szerint a szakkörök 

meghatározzák a pályaorientációt. Megfigyelte, hogy általános iskolában jól lehetett játékok 

nyomán programnyelvet tanítani; ennek nyomán környezetvédelmi játékot fejlesztettek a 

gyerekek. Ez a munka motivál, algoritmikus gondolkodást fejleszt, szociális készségeket épít 

(munka során történő együttműködés, kritika megfogalmazása révén), meg természetesen 

fejleszti a digitális kompetenciákat is. Így szakköre egy hagyományosabb foglalkozásból 

fokozatosan a digitális közösségi műhellyé alakult át, ahol vegyes évfolyamos tanulók 

dolgoznak együtt, egymástól is tanulva. A tanulók szerint egymásra nagyon ösztönzően hatnak, 

és társaikból elismerést, tiszteletet váltanak ki. A tanulók is felismerték a keretek változását, és 

számukra külön motivációt jelent ez, sőt belőlük is innovatív ötleteket hív ez elő. Például 

szeretnének általános iskolások számára a Szabadfogású Számítógép Verseny mintájára 

játékfejlesztő versenyt életre hívni, ahol lehetőleg valós játékfejlesztőkkel együtt alkotva 

mérnék össze tudásukat. 

A komplex, helyi igényekre építő fejlesztés is alapvető jelentőségű: így a SE projektjének 

kortárs segítő, prevenciós és pályaorientációs programelemei több változatban is 

létrejöttek. A felvilágosító és megelőző munka mellett ezek a programok alkalmasak a szakma 

valós képének bemutatására, és a közös tudásépítés megtapasztalására is. A tanulók számára 

még úgy is maradandó élményt jelentettek ezek a foglalkozások, hogy sokukban ellenérzést 

szült, hogy tanáruk kötelezővé tette azt mindenki számára. (Ami egyúttal arra is példa, hogy a 

legjobb szándékkal kimunkált jó gyakorlatot is beárnyékolhatja egy – részben az indikátor 

biztos teljesítése, részben a teljes részvétel biztosítása, részben az eszköztelenség vezérelte –

szintén lelkes szándék, ha nincs összhang a közreműködők között.) 

A programcsomagot kínáló fejlesztés révén az OH projektje alkalmazta az akadálymentes 

és pozitív kommunikáció eszközeit: ezzel a megbélyegzés helyett a megerősítésre, az egyutas 

javaslat helyett ajánlásra és az összevetés lehetőségére helyezte a hangsúlyt a POM 

pályaorientációs eszköz fejlesztése során úgy, hogy az eszköz mellé a beépítésére, adaptálására 

is útmutatást adott. 

A DE projektjében a pedagógusok javaslatai nyomán választottak rendhagyó 

helyszíneket a pályaorientációs foglalkozásokhoz (például bevásárlóközpontot), és szintén 
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próbálták az üzeneteket és a bemutatók formáit úgy alakítani, hogy az a célcsoport számára 

vonzó legyen. Egyúttal arra törekedtek, hogy a programokra önként jelentkezzenek a tanulók, 

ne kényszer legyen számukra a pályaorientáció. 

Az EKKE projektje gazdag programokat kínált, ugyanakkor kifejezetten törekedett az 

eredmények átadására, és olyan programelemek kidolgozására, amelyeket „bármelyik 

iskola meg tud csinálni” – ehhez meglévő hálózatokon, például a MATEHETSZ19-en 

keresztül igyekeztek bevonni kollégákat. Arra is példát mutattak a gyakorlóiskolában, hogy jó 

tervezéssel (óracserékkel meg tudták oldani) délelőtt is lehettek programok, és délután is 

rendszeresen kínáltak MTMI szakköri foglalkozásokat. 

A SZTE projektjében a más projektekben is kínált elemeken (roadshow, tábor) túl fontos 

szerepet kapott a továbbtanulási mechanizmus megismerése, elemzése, adatbázis építése és 

ezzel kapcsolódva az MTMI területet érintő mentori / nagyköveti rendszer, hálózat kialakítása. 

Ezek jelentősége azért nagy, mert Magyarországon szinte hiánypótló kezdeményezések. 

 

5. Bennmaradás és lemorzsolódás  

A hallgatói bennmaradást elősegítő és lemorzsolódást csökkentő projektek eredményesség 

vizsgálatában a következő konstrukciók vizsgálatára törekedtünk: 

 EFOP-3.4.3-16 Felsőoktatási intézményi fejlesztések a felsőfokú oktatás minőségének 

és hozzáférhetőségének együttes javítása érdekében 

 EFOP-3.4.6-VEKOP-17 Intézményi irányítás fejlesztése a felsőoktatásban 

 EFOP-3.4.2-VEKOP-15 Campus Mundi – felsőoktatási mobilitási és nemzetköziesítési  

program 

 EFOP 4.2.1-16 Felsőoktatási infrastruktúra fejlesztése 

 EFOP-3.4.1-15 Roma szakkollégium 

 EFOP-3.4.5-VEKOP-17 Rendszerszintű fejlesztések és hozzáférés bővítését szolgáló 

ágazati programok a felsőoktatásban 

 

Az EFOP-3.4.6-VEKOP-17 konstrukciót végül nem sikerült bevonni a kutatás fókuszába, mert 

a pályázati konzorciumvezető (ELTE) pályázattal foglalkozó munkatársai már nem voltak 

elérhetők (közvetett információkat lásd erről a 3.3. alfejezetben). 

 

5.1. A Felsőoktatási intézményi fejlesztések a felsőfokú oktatás minőségének és 

hozzáférhetőségének együttes javítása érdekében projekt (EFOP-3.4.3-16) 

tapasztalatai 

A lemorzsolódás csökkentése, a hallgatói bennmaradás elősegítésére elsősorban az EFOP-

3.4.3-16 konstrukció fókuszált. A projekt a felsőoktatási részvétel növelését, ezen belül a 

felsőoktatási rendszer teljesítményének fokozását, a hozzáférhetőség javítását kívánja elérni.  

5.1.1. Tervezés 

Összetett, komplex projektről van szó, így a projekt alcéljai is igen sokrétűek (végzettek 

arányának növelése; a felsőoktatás teljesítményközpontú átalakítása; képzés és munkaerőpiac 

szorosabb összhangjának megteremtése; tantervi hálók átdolgozása; tanulási eredmény alapú 

                                                 
19 https://matehetsz.hu/magyar-tehetsegsegito-szervezetek-szovetsege 

https://matehetsz.hu/magyar-tehetsegsegito-szervezetek-szovetsege
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szemlélet elősegítése; oktatási innovációk támogatása; digitális kompetenciák fejlesztése; 

európai és azon belül kárpát-medencei nemzetköziesítés elősegítése; hallgatói társadalmi 

aktivitás és sportaktivitás fejlesztése). E célokat sokféle tevékenység kidolgozása és 

működtetése révén kívánta támogatni: 

 hallgatói bennmaradást célzó tevékenységek (felzárkóztató programok, e-learning 

fejlesztés, oktatásmódszertani fejlesztés, mentorálás, kompetenciafejlesztés, 

felsőoktatási szakképzés fejlesztése, ösztöndíjak stb.) 

 oktatási innováció elősegítését célzó tevékenységek (oktatásszervezés-fejlesztés, 

képzés- és módszertanfejlesztés, képzők képzése, tanulást támogató szolgáltatások, 

kompetenciamérés rendszerének kidolgozása, KKK felülvizsgálat, munkaerőpiaci 

kapcsolatok/elvárások becsatornázása, digitális kompetenciák fejlesztése: online 

kurzusok/e-könyvtár stb.) 

 nemzetköziesítés (hálózatosodás, közös képzési programok) 

 egészségnevelés fejlesztés (sportszolgáltatások bővítése, részvétel növelés) 

 egyéb (területi szolgáltatásbővítés, képzési területekhez kapcsolódó specifikus 

célkitűzések). 

A hallgatói lemorzsolódásra elsősorban a hallgatói bennmaradást célzó tevékenységek 

vonatkoznak (első alprojekt), de ahogy kiderült az interjúkból, az intézmények többsége a többi 

tevékenységet is hozzákapcsolja ehhez a célkitűzéshez. Összességében úgy tekintenek erre a 

projektre, mint ami nagyon sokféle támogatott tevékenységgel a felsőoktatás 

modernizálását segíti, és mindezek hatása nem csapódik le egyedül a lemorzsolódás 

csökkenésében – éppen ezért a lemorzsolódás arányszámainak alakulása sem fogja 

megfelelően mérni a projekt hatását. A legfőbb eredménynek sok esetben pont a 

szemléletváltás elősegítését, a módszertani megújulást, a digitális tananyagok elkészítését 

látják. A projektek mindenütt hasznosnak, eredményesnek tartják, nem eltekintve attól a 

ténytől, hogy ekkora forrást ezekre a tevékenységekre az elmúlt időszakban nem kaptak az 

egyetemek. 

5.1.2. Megvalósítás 

Mindhárom egyetemen (DE, PTE, SZTE), ahol interjúkat folytattunk, gyűjtenek statisztikai 

adatokat a lemorzsolódással kapcsolatban, van, ahol a projekt keretében komoly adatbányászati 

eszközök alkalmazását valósították meg az okok és tendenciák megértésére (SZTE). Ezek az 

elemzések sokszor a bemeneti kompetenciamérésekre támaszkodnak, amelyekkel 

kapcsolatban azonban mindenhol látnak fejleszteni valót: nem minden karon, szakon 

kérdezik le; nem társul hozzá köztes és/vagy kimeneti mérés; a módszertan pedig elég 

változatos. Utóbbival kapcsolatban el is hangzott, hogy az Oktatási Hivatal felsőoktatási 

kompetenciaméréssel foglalkozó projektje esetében szerencsésebb lett volna, ha az hamarabb 

indul az egyetemek fejlesztéseinél, mert akkor egy központi iránymutatás mellett nem járták 

volna saját útjaikat az intézmények. 

A lemorzsolódás okait tekintve nagyjából a szakirodalomnak megfelelő hatásokat látják az 

interjúalanyok: pályaorientációs problémák, egzisztenciális nehézségek, 

képességben/tudásban/kompetenciában mérhető hátrányok, a közoktatásban elsajátított 

tanulásmódszertan elégtelensége, személyes/pszichés nehézségek. A projektben végzett 

tevékenységek túlnyomó többsége az utóbbi három okcsoport befolyásának mérséklését 

célozta meg, elsősorban a kurzuskínálat és kurzustartalom modernizálásával, egyéni és 

kiscsoportos kisegítő tanulmányi támogatással vagy hallgatókat célzó, személyes 

tanácsadással, kompetenciafejlesztésekkel. Utóbbi szerepe azért különösen fontos, mert a 

korábbiakhoz képest a kutatásba bevont oktatók véleményei szerint erősödő tendenciának tűnik 



78 

 

a hallgatók szociális és pszichés kompetenciáinak távolsága az egyetem (azaz az oktatók) által 

elvárt vagy legalábbis szubjektíve kívánatosnak tartott szinttől.20 A hallgatói lemorzsolódáshoz 

kapcsolódó tevékenységek kidolgozásának egyik legnagyobb nehézsége ugyanakkor továbbra 

is az, hogy a megvalósult lemorzsolódás tényleges okai sokszor látensek maradnak, vagy akkor 

derülnek ki, amikor az egyetem már nem tud mit kezdeni a problémával (még ha lenne is 

eszköze rá). A kreditalapú tanulói teljesítménymérés a probléma összetettségét csak 

nehezítheti. A lemorzsolódás egyéb okai körében az intézmények összetett céljai között feszülő 

ellentmondások, érdekellentétek is fellelhetők (egyetemes és szaktudás orientációjú képzés, 

tudományos/kutatási tevékenység, finanszírozási érdekek, klasszikus és új képzési 

területek/formák érdekellentétei), valamint a közoktatás és felsőoktatás közötti átmenet 

szabályai és az ebből fakadó eltérő intézményi viselkedés ellentmondásai is. Utóbbiakra nem 

tud és céljait tekintve nem is kívánt a projekt reagálni. 

A projekt jellemzően nem generálta új tevékenységek, szolgáltatások kidolgozását; 

teljesen új oktatási, módszertani innovációk megismerését, fejlesztését, implementációját. 
Így a legtöbb helyen már korábban alkalmazott tevékenységek alaposabb és módszeresebb 

kidolgozása, hozzáférhetőségének javítása, a tevékenységgel kapcsolatos szemléletmód 

intézménybéli kiterjesztése valósult meg. A projektben támogatott tevékenységek csírája, 

kezdete már szinte minden esetben megvolt, sok esetben azok valamely korábbi pályázati 

forrásból kerültek kidolgozásra. 

 

„Nincsen benne olyan tevékenység, amit valamilyen szinten az egyetem ne csinált volna 

korábban is. Csak az, hogy ez egy kicsit koncentráltabb, pontosabban meghatározott és 

időkorlátok közé van zárva. Önmagában tananyagfejlesztés mindig folyt az egyetemen, 

az oktatók, ha más nem, önképzés keretében mindig megpróbáltak lépést tartani a 

legújabb trendekkel. E-learning rendszerünk eddig is jól működött, és aki akarta 

használni az tudta, nem fordult elő, hogy összeomlott volna mögötte az az informatikai 

bázis, ami szükséges ehhez a hallgatói bázis kiszolgálásához.” 

 

„Komplex megújítás [az EFOP-3.4.3-16 konstrukció], ami azokat a komplex 

programokat tudta ösztönözni, amiket amúgy is csináltunk vagy csináltunk volna és jó 

volt ezekre forrást találni.” 

 

Ahogy említésre került, a pályázatokban vállalt tevékenységek igen sokrétűek és sok szervezeti 

egységet érintenek. Például, az SZTE-n a hallgatói bennmaradást célzó tevékenységek esetében 

a többi vizsgált egyetemhez képest nagyobb hangsúly került a hallgatói lemorzsolódás 

megértésének kvantitatív megközelítésére; valamint a mentorprogram, a felzárkóztató kurzusok 

szervezése és a hallgatói szolgáltatások fejlesztése volt leginkább az altéma fókuszában. 

A projekt adminisztrációs lebonyolítása sehol sem volt zökkenőmentes, de ez részben a 

projekt komplexitásának, összetettségének tudható be; részben pedig a pályázati konstrukció 

nehezen változtatható sajátosságaira vezethető vissza. A teljesség igénye nélkül nehézséget 

okozott: 

 a rövid pályázati határidő (ez leginkább azért okozott nehézséget, mert a többi 

felsőoktatási pályázattal egyidőben jelent meg, így dömpingmunkát generált. Jellemző 

módon legalább 3-4 hónapos pályázati határidőt tartanának megfelelőnek), 

                                                 
20 Ennek a több esetben előforduló oktatói véleménynek igazságtartalmát jelen kutatás keretében nem volt mód ellenőrizni, de 

az oktatói vélemények egybevágósága miatt elfogadhatónak tartjuk. 
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 eltérések a tényleges és a szerződésben szereplő kezdési időpontok között 21, 

 a kari igények előkészítéskor és a projekt lebonyolítása során jelentkező igényeknek 

összehangolása, azok közvetítése a Közreműködő Szervezet felé, 

 a több éves tervezési horizont (különösen személyi tervezést, javadalmazást érintő 

kérdésekben) 22, 

 közbeszerzések lebonyolítása (szükséges három árajánlat, eszközbeszerzés és a hozzá 

kapcsolódó tevékenységek nem megfelelő összehangolása, átfutási idő, igények 

egyeztetése, pandémia hatásai – áremelkedés és szállítási csúszások, ex ante 

ellenőrzések átfutási ideje), 

 adminisztrációs nehézségek olyan tevékenységek kapcsán, amelyek jellemzően anonim 

módon valósulnak meg) 23. 

 

A pandémia bizonyos területeken előnyére, bizonyos területeken hátrányára vált a 

projektben vállalt tevékenységeket illetően. Nem várt pozitív hatása volt tapasztalható a 

digitális átállás kapcsán: a projektben minden vizsgált egyetemen nagyon sok e-learning 

tananyagot terveztek kidolgozni és ezek rögtön be tudtak épülni a gyakorlatba; módszertani és 

technikai segítség állt rendelkezésre az oktatók részére abban a tekintetben, hogyan kell 

elkészíteniük a tananyagot; többféle hallgatói csoporthoz tudták kínálni a digitális 

tananyagokat; a hallgatók pedig természetesnek vették a jelenléti oktatás hiányában e 

tananyagok használatát. Magyarán, a projekt jókor adott támogatást egy semmiből 

előkerülő, de mindenkit érintő problémára. Részben ez is hozzájárult ahhoz, hogy a projektet 

igen nagy becsben tartják az egyetemeken.  

„Nagyon jó, hogy volt ez a projekt, és ez így teljes egyetemi struktúra, 

oktatástechnológiai fejlesztésre vonatkozik, mert így sokkal könnyebb volt lereagálni 

adott helyzeteket. Azt, amit egy szakmai megvalósíthatósági tervben csak vizionáltak, 

hogy szükség lesz majd az oktatás meg az ügymenetek digitalizációjára, arra most itt 

volt az élet. Gyorsabban és nagyobb mélységekben kellett megvalósítani, mint azt a 

tervekben gondolták. Mindenképpen segítség volt ez a projekt.” 

 

„Inkább az előnyét látom. Azt látom, hogy adott egy olyan lendületet ennek, olyan 

hivatkozási alapot, amit senki nem tudott félresöpörni. Hogyha csak a projektből 

szerettünk volna képzéseket megújítani és az alapján rávenni oktatókat, hogy 

foglalkozzanak a tananyagaikkal, akkor nem biztos, hogy ilyen sikeresek lettünk volna.” 

 

A pandémia viszont több tevékenység teljes, vagy részleges ellehetetlenüléséhez vezetett, 

ezek jellemzően a személyes jelenlétet preferáló vagy azt szükségszerűen igénylő 

programelemek voltak. A nemzetköziesítés esetében az oktatók fogadása és küldése, a 

partnerkapcsolatok kiépítése nehezült meg leginkább. A másik mostoha terület a sportaktivitás 

volt: bár nem voltak jellemzőek nagymértékű vállalások, de gyakorlatilag az egész egyetemi 

sportélet leállt és sok helyen az újjászervezésre kellett az energiát fordítani a szolgáltatásbővítés 

és a részvétel növelése helyett. Helyenként a klinikai dolgozók pandémia miatti leterheltsége 

akadályozta a projektelemek megvalósulását (pl. e-learning anyagok kidolgozását). Negatív 

hatásként értelmezhető az is, hogy az eszközbeszerzések egy része (jellemzően informatikai 

                                                 
21 A pályázatot az eredetileg tervezettnél alacsonyabb költségvetéssel lehetett csak megvalósítani, ez újra tervezést igényelt a 

kedvezményezettnél (DE).  

22 Pl. előre kellett meghatározni oktatónként a projektben vállalt feladatot, de ha történt személyi változás, akkor a terveket 

módosítani/engedélyezni kellett.  

23 Pl. A projektek olyan tevékenységeket is tartalmazhattak, amelyek alapvetően anonim részvételt feltételeznek (pl. 

pszichológiai segítségnyújtás), ezekben az esetekben viszont a részvételi jelenléti ív vezetése nehézkes.  



80 

 

eszközökről van szó) az ellátási láncok akadozása miatt nem időben valósult meg, esetenként 

nem a tervezett eszközigénnyel (nem kalkulált mértékű áremelkedés). Jellemző módon azokat 

a projekttevékenységeket, melyeket át lehetett vinni az online térbe, azt igyekeztek ott 

megvalósítani, ugyanakkor sok esetben ezek nem tudtak olyan hatékonyságúak lenni, mintha 

a személyes jelenlét biztosított lett volna (pl. hallgatói tanácsadói szolgáltatások, 

kompetenciafejlesztések).  

A tervezett projektelemek, projekttevékenységek implementációja szinte minden esetben 

különösebb probléma nélkül valósult meg. Nem volt jellemző az az attitűd, hogy egy-egy 

feladatot csak a projekt, a támogatás kedvéért végeznek el – ennek oka részben az, hogy nem 

új tevékenységekről van szó; részben az, hogy a szakmai vezetés a lebonyolító oktatók részéről 

megfelelő azonosulást tapasztalt; részben pedig az, hogy a tevékenységek többségét a jövőben 

is támogatott/kívánatos eszköznek ítélték. Mindemellett bizonyos esetekben nehézséget 

okozott a hallgatók bevonása az egyes programokba (pandémiától függetlenül): az egyetem 

(az oktatók) nehezen találják a kapcsolódási pontokat a hallgatókhoz; nem megfelelően 

működnek a tájékoztatási csatornák; a korábbi tapasztalatokhoz képest jóval passzívabbnak, 

magára hagyottnak tűnnek az újonnan bekerülő hallgatók; nem feltétlenül tartják szükségesnek 

az egyetem által nyújtott „többlet” szolgáltatásokat (pl. felzárkóztató kurzusokban való 

részvétel). Természetesen az nem mondható el, hogy minden kar, szak azonos módon lett volna 

érintett a projekttevékenységekben, ezért a kedvezményezett képzési területeken 

(egészségügyi, MTMI, gazdaság-, agrár- és pedagógusképzések) valamivel nagyobb bevonódás 

tapasztalható. Ahogy más pályázatok esetében is, nemcsak a kiírási szempontok, hanem a karok 

közötti forrásversengés is befolyásolta a projektben való részvételt. 

„Az orvosi kar, az egészségügyi képzés kifejezetten nagy szeletet hasított belőle. Egyik 

oldalról volt ilyen verseny. De inkább azt emelem ki, hogy voltak bizonyos karok, ahol 

szerény érdeklődés mutatkozott azon célok iránt, amelyek megjelentek ebben a 

programban. (…) Ha megnézzük a jogi kart, hogy hogyan jelenik meg ebben a 

pályázatban, akkor gyakorlatilag azt tudom mondani, hogy lényegében sehogy. Nagyon 

szerény, nagyon csekély eszközökkel.” 

 

A programindikátorok teljesülése jellemzően nem forog veszélyben. Azokon a területeken 

várható elmaradás a számszerűsített szakmai elvárások esetében, amelyeket a pandémia 

szükségszerűen és nagymértékben érintett (nemzetköziesítés, sportaktivitás, hallgatók 

társadalmi részvétele, hátrányos helyzetű térségekben végzett pedagógiai gyakorlat, képzők 

képzése). Az esetek többségében a hosszabbításra benyújtott kérvények pont erre hivatkoznak, 

és a tervek szerint – amennyiben persze nem lesz újabb nagy korlátozási hullám – a célszámokat 

teljesíteni tudják. Bizonyos mutatók azonban olyan tényezőkhöz kapcsolódnak, amikre az 

egyetemeknek csekély a ráhatása (pl. MTMI szakokon a női hallgatók arányának növekedése), 

igaz, ezekben az esetekben jellemző módon csekély vállalások fogalmazódtak meg. A vizsgált 

projektek jelenleg 80-95%-os megvalósulási szakaszban állnak. Az indikátorok és elvárások 

teljesüléseit segíti az is, hogy több programelem horizontálisan valósult meg, így ha egy-egy 

szervezeti egységben elmaradtak is a teljesítések, egy másik szervezeti egység tudta pótolni az 

elmaradásokat. 

11. táblázat A vizsgált projektek indikátorainak megvalósulása a három vizsgált 

egyetemen 

Indikátor neve 
Mérték-

egység 

DE PTE SZTE 

Cél-

érték 

Tény-

érték* 

Cél-

érték 

Tény-

érték* 

Cél-

érték 

Tény-

érték* 
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Az ISCED 5 és ISCED 8 szintek közötti 

felsőoktatásba való bekerülést és bennmaradást 

támogató programokban résztvevők száma 

fő 1069 >19000 960 1927 950 >1400 

A felsőoktatási együttműködési programokban 

támogatott gyakorló helyek száma 
db 5 13 6 6 5 5 

Forrás: projektek adatközlései. 

Megjegyzés. * Az értékek lényegében a 2021. év végi állapotokat tükrözik. 

Problémát jelent ugyanakkor, hogy nem egyértelműek az elszámolási szabályok arra 

vonatkozóan, ha valamelyik számszerűsített szakmai elvárás nem teljesül a projekt 

lezárásával. Bizonytalanság mutatkozik abban, hogy a 75%-os teljesítési küszöböt soronként 

vagy egyben számolják-e; ha utóbbi módon, akkor ezt milyen módszertannal teszik; illetve, ha 

visszafizetési kötelezettség áll fenn, akkor milyen támogatási összeget kell majd alapul venni 

(ugyanis a projektek költségvetéseinek sorai nem feleltethetők meg egyben a számszerűsített 

szakmai elvárások sorainak). A teljesítési elmaradással szembesülő intézmények mindenesetre 

arra törekszenek, hogy ezek a kérdések ne merüljenek fel; bíznak abban, hogy határidő 

módosítási kérelmüket kedvezően bírálják el és a hátralévő időszakban behozzák 

elmaradásukat. 

Ugyan a pályázati felhívás szerint nem közvetlenül, kifejezetten a hallgatói lemorzsolódást 

csökkentő tevékenységek közé tartoznak az oktatásszervezést, tananyag modernizálást 

érintő programelemek, ám ezek a lemorzsolódás kimutatott vagy feltételezett strukturális 

okaihoz is kapcsolódhatnak. A projekt (EFOP-3.4.3-16) e téren kifejezetten indikatívnak 

mutatkozik és olyan, elsősorban belső szabályzatokba, vagy jogszabályi korlátozásokba 

ütköző képzési keretek lazítására vonatkozó gondolatokat ültettek el, melyek megvalósulása a 

későbbiekben a lemorzsolódás csökkenéséhez vezethetnek. Ilyen elemek pl. a felvételi eljárás 

egyetemi hatáskörbe vonása; a felvételi eljárás és a beiratkozás közötti időszak mértékének 

csökkentése; teljes képzési területet érintő fél- vagy egyéves pályaorientációs képzési szakasz 

a képzés elejére történő beiktatása, szakok helyett a képzési területet megjelölő egyetemi 

felvételi eljárás, képzésterületek közötti átlépés megkönnyítése. A cél ezekben az esetekben is 

ugyanaz, mint amit a pályázati felhívás tartalmazott: az egyéni tanulási utak erősítése, 

tanulási eredmény alapú szemlélet kialakítása. A programot érintő kevés bírálat egyikeként 

– és a továbbiakra nézve javaslatként – hangzott el, hogy nagyban segítené az egyetemek 

képzésszervezéssel kapcsolatos jó gyakorlatainak kialakulását, ha lehetőséget kapnának 

akár csak egy-egy pilot, kísérleti program keretében az ilyen jellegű, a jelenlegi 

szabályrendszer keretein túllépő (azok alól felmentést adó) programelem kipróbálására.  
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12. táblázat. A projektek számszerűsített szakmai elvárásainak teljesülése (2021. év végi állapot szerint) 

Sorszám Meghatározás 
Mérték-

egység 

DE PTE SZTE 

Cél-

érték 
Teljesülés* 

Cél-

érték 
Teljesülés* 

Cél-

érték 
Teljesülés* 

SZE_1. 
Fejlesztett tananyag, e-learning anyag, digitális taneszköz 

(www.tankonyvtar.hu-ra feltöltve)  
db 125 teljesült (234) 150 nem teljesült (104) 699 teljesült (>700) 

SZE_2. 
Fejlesztett tananyag, e-learning anyag, digitális taneszköz 

használata (letöltések) 
fő 6250 teljesült 7500 nem teljesült (5357) 28885 teljesült (>34950) 

SZE_3. 
Részvétel a felsőoktatási oktatásmódszertani képzésben 

részesített képzők képzése programban 
fő 1282 nem teljesült (459) 1150 nem teljesült (807) 1140 teljesült (>1200) 

SZE_4. 
Felsőoktatási oktatásmódszertani képzésben részesített 

képzők képzése programot sikeresen elvégzők 
% 75 n.a. 75 teljesült (100) 80 teljesült (90) 

SZE_5. 
Vállalati szakemberek/új mesteroktatók oktatásba való 

bevonása (minősített oktatók százalékában) 
fő 13 teljesült 40 teljesült (42) 69 teljesült (70) 

SZE_6. 
EU vagy EGT felsőoktatási intézményből érkezett 

vendégoktató szám növekedés 
fő 25 nem teljesült 30 nem teljesült (20) 31 teljesült (31) 

SZE_7. 
Kárpát-medencei felsőoktatási intézményből érkezett 

vendégoktató szám növekedés 
fő 16 teljesült 30 nem teljesült (3) 37 teljesült (>40) 

SZE_8. 

EU vagy EGT felsőoktatási intézménnyel kialakított közös 

képzési tartalom (tananyag, képzési elem) létrehozása, 

adaptálása 

db 5 nem teljesült (2) 13 nem teljesült (1) 28 teljesült (>30) 

SZE_9. 

Kárpát-medencei felsőoktatási intézménnyel kialakított 

közös képzési tartalom (tananyag, képzési elem) 

létrehozása, adaptálása 

db 5 teljesült 12 teljesült (15) 5 teljesült (>5) 

SZE_10. 
Az ENSZ Fenntartható fejlődés célok beépítése oktatási 

vagy működési folyamatba 
db 2 teljesült 6 teljesült (7) 2 teljesült (2) 

SZE_11. 
A természettudományos, mérnöki, informatikai szakok 

területén a női hallgatók számának növekedése 
% 1 nem teljesült 5 teljesült (>6) 6 n.a. 

SZE_12. 
Területileg hátrányos járásban pedagógiai gyakorlaton 

részt vevők számának növekedése 
% 2 nem teljesült 10 teljesült (22) 3 n.a. 

SZE_13. 
Hallgatók aktív társadalmi részvételének előmozdítását 

célzó programokban részt vettek 
fő 1230 nem teljesült (458) 371 nem teljesült (105) 70 n.a. 

SZE_14. 

A Testmozgást, egészségnevelést szolgáló 

tevékenységekben, illetve sportaktivitásban részt vevők 

arányának növekedése 

% 1 nem teljesült 3 teljesült (30) 3 n.a. 

Forrás: projektek adatközlései. 

Megjegyzés. * A zárójelben szereplő értékek lényegében a 2021. év végi állapotokat tükrözik 
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„Hogyan dolgozzuk ki azokat az egyéni tanulmányi útvonalakat, amivel a hallgatók 

könnyebben tudnak a tantervben előrehaladást elérni? És ez tényleg nincs is benne a 

projektben, de az, hogy időnként felülvizsgáljuk a képzési programunkat, a tárgyak 

egymásra épülését, a nagy kreditértékű tárgyakat, hogy azt lehet-e teljesíteni vagy nem 

lehet, ha nem teljesíti, akkor mennyi kreditet veszít. Azaz vannak olyan technikai 

lehetőségeink, amivel ugyanúgy tudjuk támogatni a hallgatóinkat minthogyha adnánk 

neki egy ösztöndíjat vagy éppen egy mentort rendelünk mellé. És ez nem feltétlenül 

csapódik le a hallgató tudatában, vagy akár az oktató tudatában.” 

„Ilyen jellegű képzés-átalakítás fontos kell, hogy legyen. Próbálkozunk is ilyenekkel, 

akár ebben a projektben is volt erre példa. Itt a nehézséget megint csak a törvényi 

szabályozás jelenti. Ha egyet kérhetnék a jó tündértől, hogy a következő projektekben 

az intézmény kapjon egyfajta „homokozót”. A miniszter, vagy valaki adhasson 

felmentést az adott képzési programok időszakos bizonyos jogszabályi kitételei alól. 

Mondjuk, gondolok itt a képzési területek között átjelentkezés problémájára: 

próbálhassuk ki azt, hogy ennek felfüggesztése mivel jár. Próbálhassuk ki azt, hogy 

mivel jár az, ha átalakítjuk egyéni tanulási útvonalakra a képzési rendszert, akkor a 

mintatanterv fogalma meg egyéb dolgok nem biztos, hogy úgy tudnak megvalósulni, 

ahogyan azt a jogszabály pontosan előírja.” 

 

A pályázatnak kevés, más projektekhez való formális kapcsolódási pontját lehet 

megállapítani az interjúk alapján. Természetesen a megfelelő lehatárolásokra mindenhol 

ügyelnek, de szakmai együttműködés, közös gondolkodás nem, vagy csak ad-hoc és inkább 

projektmenedzsmenti oldalról volt jellemző.  

A vizsgálatba bevont egyetemek a pályázat megvalósítása során a rendszeres egyeztetések és 

indikátor-alakulások vizsgálatán túl jellemzően nem végeztek a projekthez kapcsolódóan 

hatásvizsgálatokat, elemzéseket. A lebonyolítók véleményét, illetve bizonyos esetekben a 

hallgatók visszajelzését egyes projektelemek kapcsán (pl. mentor program, képzők képzése, 

hallgatói kompetenciafejlesztés) igyekeztek figyelembe venni. 

„Nem emlékszem például arra, hogy tényleg célzottan az EFOP-ra irányuló, ilyen 

tárgyú értékelésekre sor került volna, akár az oktatás vagy a lemorzsolódás tekintetben 

is. A lemorzsolódás esetében nagyon erős figyelemmel kísérés zajlik már régóta, ez már 

az EFOP előtt kezdődött, de az alatt konszolidálódott ez a tevékenység.” 

5.1.3. Eredmények 

A projekt alapvetően pozitív fogadtatást eredményezett. Jellemző módon ez abban is 

megmutatkozott, hogy a projekt hatásaként a karok közötti együttműködés is javult, 

állandó párbeszéd alakult ki a pályázat keretein belül. Ennek egyik eszköze volt, hogy a 

pályázat több tevékenységét horizontálisan, több karon, párhuzamosan lehetett megvalósítani. 

A vizsgált egyetemek klasszikus tudományegyetemek: sok karral, szervezeti egységgel, nagy 

egyetemi adminisztrációs apparátussal, sok oktatóval és hallgatóval. Ez a komplex projekt tehát 

egy összetett szervezeti struktúrában kellett, hogy megvalósuljon, ez pedig szinte minden 

esetben nagy nehézségeket okozott: akár a projektmenedzsment feladatait, akár a 

bevont/bevonandó egyetemi szervezeti egységek közötti koordinációs feladatokat nézzük. A 

projekt megvalósulásának egyik nevesített hátránya is ez volt (bár ezt nem mindenhol tartották 

annak): túl nagy, túl sok szervezést igényel, és nem koncentrál eléggé a célkitűzések 

elérésére. A másik probléma szintén ide kapcsolható (ez általánosabb volt): nem alakult ki 

korábban megfelelő döntéshozatali/egyeztető/adminisztrációs szaktudás és kapacitás egy 

ilyen nagyságrendű projekt kezelésére és ennek hiánya a projektirányításon csapódott le – ez 

okozta leginkább a menedzsmentben tapasztalható frusztráltságot és vezetett a magas 



84 

 

fluktuációhoz. Magyarán, amíg a projekt sokrétűsége tartalmi, szakmai oldalról inkább pozitív 

fogadtatásra talált, addig az adminisztratív és projektmenedzsmenti oldalon jelentős 

nehézségeket generált. 

Az interjúalanyok mindhárom egyetem esetében a lemorzsolódás szolid csökkenését, 

„konszolidációját” tapasztalják. A lemorzsolódás intézményi statisztikáit a kutatásba bevont 

egyetemek vezetik, de ennek pontos módszertanai nem ismeretesek, illetve a lemorzsolódás 

jelenségének természetéből fakadóan csak évekkel később mutatnak pontos adatokat. Emiatt 

nem is közöltek az intézmények konkrét adatokat, ám azt mindenütt érzékeltették, hogy 

kismértékű, szolid csökkenést, konszolidációt tapasztalnak a lemorzsolódás trendjeiben. A 

hallgatói lemorzsolódás aránya ugyanakkor az egyes karok, vagy akár szakok között jelentős 

szórást mutat, ami részben a lemorzsolódás okainak többrétegűségére utal. Az MTMI 

szakokon a természettudományi területen a lemorzsolódás okát elsősorban a köznevelés 

alacsony természettudományi óraszámában, illetve e tárgyak népszerűtlenségében látják. Az 

informatikai képzések esetében a gyenge pályaorientációt (nem tudják, mit választanak a 

beiratkozott hallgatók), valamint a munkaerőpiac elszívó hatását emelték ki – a hallgatókat 

két tanév elvégzését követően „lábon elviszik” a cégek. Ez utóbbira kevésbé a képzés 

szerkezetének megváltoztatását, vagy a felsőoktatási szakképzésbe terelését látják megfelelő 

intézkedésnek, inkább a duális képzés erősítésében bíznak. A lemorzsolódás karok közötti 

különbségeit erősíti a karra jellemző tradicionalitás, presztízs, illetve ezzel kapcsolatban az, 

hogy a kar mennyiben kénytelen önköltséget vállaló hallgatókra támaszkodni. 

 

„Ha kérdését úgy érthetem, hogy az egyetem működéséhez fűződő anyagi szempontok 

közrejátszanak-e a hallgatói létszám csökkenésében, lemorzsolódásban, hát akkor én 

szeretek egyenesen fogalmazni, azt kell mondani, hogy biztosan. Biztosan megjelenik ez 

a szempont egy oldalról. Más oldalról azért az egyetem karainak többsége nagyon 

jelentős felsőoktatási tradíciókkal, felsőoktatási kultúrával, rendelkezik. Ez azért mély 

kulturális nyomokat hagy egy kar életében. (…) Az a szempont, hogy tartsunk benn 

minden hülyét, mert tönkre megyünk, ez azért a jelentősebb tradíciókkal rendelkező 

karoknak az esetében sosem volt uralkodó szempont. De magunk között azt is látni kell, 

hogy vannak kevéssé nagy tradíciókkal rendelkező karok vagy képzési területek, ott 

kétségkívül ez a szempont sokkal erősebben tud megjelenni.” 

 

A projekt bizonyos elemei rövidtávon is mutatnak közvetlen hatást a lemorzsolódás 

alakulására. Ilyen pl. az SZTE, ahol a „nulladik típusú” lemorzsolódás (a felvétel és beiratkozás 

között regisztrálható lemorzsolódás) mértékét 10%-ról 6%-ra sikerült levinni. Ugyanakkor a 

kedvezményezettek többsége bizonytalan abban, hogy a projektnek markáns hatása lesz 

a lemorzsolódási arányok változására, illetve hogy meg lehet-e azt állapítani, mely 

programelemek sikeresebbek, melyek pedig kevésbé. A konstrukció komplexitása miatt a 

megkérdezettek várnak érdemi hatást, de a sokféle és szerteágazó, a projekttevékenységeken 

túlmutató lemorzsolódás okok, valamint a pandémia hatása miatt megjósolhatatlannak tartják, 

hogy miként alakulnak a konkrét adatok. Ráadásul, több olyan beavatkozás volt, aminek hatása 

csak évek múlva, azok rutinszerű működése során lesz/lehet látható (pl. oktatók módszertani 

megújulása, a digitális tananyagok helye a curriculumban, hallgatói szolgáltatások, mentori 

szerepkörök). 

A projekt lemorzsolódásra gyakorolt számszerűsített hatásait jelen pillanatban, azaz a projektek 

fizikai zárásának időszakában nem lehetséges megalapozottan kimutatni. Ahogy arra 

rámutatunk az egyik háttértanulmányban24, a felsőoktatási hallgatók lemorzsolódására 

                                                 
24 Lásd Hörich Balázs által készített háttértanulmányt. 
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számíthatunk csupán abból a tényből következően, hogy a felsőoktatási hallgatók szerkezete 

változik. Ha a projekt hatását akarjuk kimutatni, akkor vagy  

(1) a hallgatói szerkezetből várható és a valós lemorzsolódási adatokat vetjük össze, majd a 

különbséget magyarázzuk a projekt hatásaival (lehetőség szerint a projektben támogatott és 

nem támogatott intézményi csoport figyelembevételével);  

(2) vagy megnézzük a projekt által érintett célcsoportokat (pontosabban azokat, akik egy 

intézményen belül részt vettek valamely tevékenységben, használták a digitális tananyagot stb.) 

és összevetjük azokkal, akik nem vettek részt e projektelemekben, majd megnézzük a két 

csoport lemorzsolódási mutatóit.  

Mindkét módszert csak évekkel később, a pontos lemorzsolódási adatok rendelkezésre 

állásakor lehetséges megtenni, ráadásul a magyarázómodellekben további bizonytalanságok is 

borítékolhatók (pl. ugyanazok a rizikófaktorok jellemzőek egy-egy tanulói csoport esetében két 

különböző időpontban, van-e eltérés az egyes tevékenységekben való résztvevő és nem 

résztvevő hallgatók között és ennek van-e a lemorzsolódási esélyre hatása stb.). Ugyanakkor, 

részletes hatáselemzést csak abban az esetben lehet végezni, ha ez a szempont elvárásként már 

a projekt tervezésekor is megjelenik, azaz előírásra kerül, hogy mely hallgatói célcsoportban, 

milyen problémára, milyen beavatkozást várnak el és ezt miképpen teszik mérhetővé, valamint 

a hiányos mérési kultúra intézményi megerősítését is támogatandónak ítélik25. Mindezt 

nehezíti, ha a vizsgált probléma (hallgatói lemorzsolódás) csak egyik eleme egy komplex 

projekt által csökkenteni óhajtott problémacsokornak.  

A kutatásba bevont egyetemek mindegyike prioritásként kezeli a hallgatói lemorzsolódás 

csökkentését, e problémával régóta és egyre nagyobb intenzitással foglalkoznak. Általános 

nehézségként tapasztalják azonban, hogy az egyetemeik veszítenek országos jelentőségükből, 

a hallgatói rekrutációjuk egyre inkább a saját régiójukra szűkül – így viszont a kedvezőtlen 

szocioökonómiai tanulói háttér fokozatosan jellemzőbb lesz.  

5.1.4. Jó gyakorlatok 

Az intézmények jó gyakorlatként jellemzően általános, nem feltétlenül karspecifikus 

tevékenységeket jelöltek meg: kari együttműködés erősödése, oktatásmódszertani 

megújulás iránti szemlélet megerősödése, mentorálás, képzők képzése, (pedagógiai) 

módszertani kultúra fejlesztése, hallgatói kompetencia-fejlesztés és soft skill fejlesztés 

területeken. Ugyanakkor kiemelendő, hogy a jó gyakorlatok a legtöbb esetben intuitív módon 

kerültek megjelölésre – pont az előző bekezdésben említett hatáselemzések elkészülte híján. 

5.1.4.1. A PTE jó gyakorlata 

A PTE Közgazdaságtudományi Karán (KTK) a projekt indulását megelőzően elindult egy 

tudatos oktatásmódszertani fejlesztőmunka, aminek keretében először az oktatók képzését, 

tapasztalatcseréjét valósítottak meg. Az EFOP-3.4.3-16 felhívás ezt a kezdeményezést 

támogatta, teljesítette ki. Az „önfejlesztés” egy klasszikus alulról (oktatók szintjéről) indult 

kezdeményezés volt annak idején („éreztük, hogy nem működik ez úgy, mint régen”). Azt 

tapasztalták, hogy a megnövekedett hallgatói létszám miatt nem tudnak segítő, támogató 

kapcsolatot kialakítani a hallgatókkal, illetve megváltoztak a hallgatók tanulási, emocionális és 

pszichés jellemzői is, mindez pedig nagyban hozzájárult a hallgatói lemorzsolódás magas 

mértékéhez. Egyre többször szembesültek tanulási nehézségekkel, a stresszkezelés 

elégtelenségével, pályaorientációs zavarokkal, motiválatlansággal, elmagányosodással, 

                                                 
25 Pont az idézett SZTE-es példa is mutatja, ha egy probléma jól definiált, meghatározható a célcsoport és vannak a probléma 

kezelésére ötletek, illetve támogatás, akkor lehet a beavatkozás konkrét hatását is mérni. 
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céltalansággal. Az elképzelés az volt, hogy a hagyományos és egyre eredménytelenebb oktatási 

módszertant eltolják a kompetenciafejlesztés, az interaktivitás, a frontális előadások 

felszámolása és ezzel párhuzamosan a projektmunkák támogatása felé. A munkaerőpiaci 

visszajelzésekből is azt látták, hogy a végzett hallgatók a soft skill kompetenciákban nem túl 

erősek, és ezek fejlesztése egyre nagyobb elvárásként jelent meg.  

2014-ben létrejött a KTK-n belül a Kompetencia- és Tehetségfejlesztő Központ 

(TehetségPont), ami motorjává vált az új oktatásmódszertani elképzelések gyakorlatba 

ültetésének. A kari oktatói gárda alapvetően pozitívan állt a kezdeményezéshez, merev 

ellenállás vagy az oktatói gárdán belül törésvonal nem jelentkezett és a kari vezetés szintén 

támogatta az elképzeléseket. A TehetségPont tevékenységi körét egy észak-amerikai egyetem 

példáján keresztül alakították ki: többek között tréningeket szerveznek; személyes és csoportos, 

oktatói és hallgatói mentorálási szolgáltatásokat nyújtanak; tanulmányi ügyekben és karrierúttal 

kapcsolatos tanácsadást biztosítanak; valamint coach szolgáltatást kínálnak a hallgatók 

számára. A projekt keretében tanulmányútra mentek a Debreceni Egyetemre a Team Academy 

elnevezésű mentoralapú oktatás megismerésével kapcsolatban, bővítették a szakmai 

könyvtárukat, mentorképzést folytattak, illetve a workshopok tartalmi szélesítését végezték 

el26. A pályázaton kívül más forrásuk nem állt rendelkezésre. 

A karon belül az egyéni mentorálás javarészt önkéntesen vállalt oktatói feladat volt, ehhez 

tudott a pályázat forrást biztosítani, illetve a mentori képzést szakmai alapokra helyezni. 

Jelenleg a karnak 32 mentora van, ezzel az egyetemen belül a KTK az „elsők között van”. 

Eleinte a hallgatók megszólítása volt nehéz, a csoportos mentorálásra nem volt, és érdemben 

jelenleg sincs nagymértékű fogadókészség a hallgatók részéről – így főleg az egyéni 

mentorprogram tűnik sikeresebbnek.  

A workshopok kialakításával az volt a fő cél, hogy kilépjenek a hagyományos frontális oktatás 

által szabott keretek közül, illetve olyan ismereteket, illetve kompetenciafejlesztési 

gyakorlatokat ismertessenek meg a hallgatókkal, amelyeket akár képzési időszakuk alatt, akár 

azt követően hasznosítani tudnak.  

A hallgatói bennmaradást támogató programok közül a hallgatók leginkább azokat ismerték, 

melyek kari szervezésben valósultak meg. A TehetségPont szolgáltatásait elegendőnek tartják, 

igaz, azt nem feltétlen látták biztosítottnak, hogy minden rászoruló el is éri ezeket: 

 

„Szerintem sokan nem tudják, hogy merre induljanak, és hogy merre keressék ezeket a 

dolgokat. És mégis hol kezdjék ezt a keresést.” 

 

A workshopokat részben tudásátadásról szóló, részben készségfejlesztő óraként írták le. Azt 

kifejezetten kedvezőnek tartották, hogy nagyfokú szabadság övezi az órát: önkéntes részvételen 

alapul, „védett sávokban” tartják meg az alkalmakat27, nem minden alkalmon kötelező a 

részvétel, könnyen teljesíthető a követelmény. Ráadásul a workshopok tartalmi váza az előadó 

                                                 
26 A Team Academy egy innovatív, az OECD által is díjazott, eredetileg 1993-ban a finn JAMMK University of Applied 

Sciences-en kidolgozott oktatási módszertan. A módszertan a következő elemekre helyezi a pedagógiai fókuszt: "learning by 

doing", azaz a valós üzleti környezet megteremtése; a tanítás helyett a tanulás előtérbe helyezése; számonkérés helyett 

önszabályozás és a csapatvállalkozók saját felelősségének fejlesztése személyes fejlődésük iránt. A gyakorlatban ez azt jelenti, 

hogy a diákok egy üzleti vállalkozást indítanak tanulmányaik megkezdésekor, amely vállalkozás megalapításának, 

fenntartásának minden feladatát és terhét maguknak kell megoldaniuk. A diákok így nem csupán a valós piaci környezetről 

szereznek információkat, de megtanulnak csapatban együttműködni, maguk és csapattársaikat motiválni, értékelni, a saját üzleti 

érdekeiktől indíttatva képezni magukat, használni az üzleti szférában használatos idegen nyelveket. A diákok munkáját 

felkészített egyetemi szakemberek (team coachok) irányítják. A módszertant a Debreceni Egyetemen 2010 óta, a hazai 

felsőoktatási intézmények közül elsőként alkalmazzák a gazdaságtudományi képzések területén. A módszerről bővebb 

elemzést nyújt Gál-Katonáné-Árváné (2017). 

27 Olyan időszakokban kerül sor a workshop alkalmakra, amikor az épületben nincs más óratartás. 



87 

 

által kötött, ám a hallgatók saját problémáikat, kérdéseiket, meglátásaikat szabadon bevihetik 

az órára – sőt, az interaktivitás bizonyos mértékben elvárt is. 

„Ez egy olyan tárgy, amit felveszünk, és nem olyan, hogy ott van az adott tananyag, 

amin végig kell menni, hanem lényegében magunk alakítjuk, hogy miről szeretnénk 

hallani, miről szeretnénk tanulni, miről szeretnénk tájékozódni – ugyanis mi választjuk 

ki, melyik workshopon veszünk részt.” 

 

A workshop témáival, a téma feldolgozásának mélységével, az előadókkal és az előadók 

felkészültségével kapcsolatban szintén általános volt a hallgatói elégedettség. Hasznosnak 

tartották a hallgatók azt is, hogy nyitottságot tapasztaltak a TehetségPont részéről a 

javaslataikra, többször van lehetőségük visszajelezni a workshopokkal kapcsolatban.  

„Nálam már alapból azok a témák, amiket a workshopok feldolgoztak szimpatikusak 

voltak. Szerintem mindenki tudott olyan témát találni, ami őt is érdekelte. Meg maga az 

előadásmód jól összevolt rakva és jól fel volt építve.” 

„Nem éreztem azt soha, hogy az oktató ne lett volna rendesen felkészülve a kurzusra. 

Tájékozottak voltak minden esetben.” 

 

5.1.4.2. Az SE jó gyakorlata 

 

A tanulószoba elnevezésű tanulástámogatási program az SE Egészségtudományi Karán, az 

Egészségtudományi Programkoordinációs és Fejlesztési Iroda (ETK Fejlesztő Iroda) 

szervezésében működik. Az iroda feladatai közé tartozik a kar tudományos tevékenységének 

szervezeti támogatása; a hallgatók karrierút-tervezésének segítése; tréningek és gyakorlati 

bemutatók szervezése; pályázatírás és projekttervezés; duális képzés elősegítése; szakmai 

fejlesztő műhelyek indítása; munkaerőpiacot, aktív és végzett hallgatókat érintő kutatások, 

felmérések készítése; tudománynépszerűsítés. 

A tanulószobai tevékenységet eredetileg tehetségtámogató műhelyként határozták meg, 

de – részben a projekt támogatás hatására – jelenlegi deklarált célja a hallgatói 

lemorzsolódás csökkentése. Tanulószobákat 2011 óta indítanak. A délutáni foglalkozásokat 

felsőbb éves hallgatók tartják. Az előadók vagy a kari demonstrátorok, vagy az adott tárgyból 

jó eredményt elérő hallgatók közül verbuválódik. Az előadók anyagi honorációt (közéleti 

ösztöndíjat) kapnak tevékenységükért, a projekt ennek finanszírozásában játszik szerepet. A 

résztvevők első éves hallgatók, nagyjából a kari hallgatóság összetételét reprezentálva – bár a 

szervezők meglátása szerint az idősebb, szakmaváltó hallgatók valamivel magasabb arányban 

vesznek részt ezeken az alkalmakon. A tanulószobák több, félévenként változó tantárgyból 

szerveződnek, rendszerint anatómia, biológia, élettan, latin, kémia tantárgyakból. Változó, 

hogy tantárgyanként hány tanulószobai alkalom kerül megrendezésre (az előző félévben 

például három tanulószoba volt: öt anatómia, három biológia és egy latin). A hallgatói 

igényeket igyekeznek monitorozni, de ennek nehézsége, hogy a problémás tantárgyak az 

aktuális félév során jelentkeznek és nem mindig sikerül még időben erre tanulószobát szervezni. 

A hallgatói részvétel fakultatív, önálló tárgyként nem jelenik meg a curriculumban. 

A tanulószobákkal kapcsolatos fókuszcsoporton a programot szervezők, a tanulószobákon 

előadók és az azokon résztvevő hallgatók vettek részt. A beszélgetés három témakör köré 

szerveződött: milyen tanulási nehézségekkel szembesülnek az első évesek, milyen 

tanulószobával kapcsolatos vélemények jellemzők, illetve a tanulószobák hogyan kapcsolódik 

össze a hallgatói lemorzsolódás mérséklésének szándékával.  

Egyénfüggő, hogy ki mennyire tudja sikeresen adaptálni a középiskolában alkalmazott tanulási 

módszert az egyetemen: azoknak, akik erősebb gimnáziumból, biztosabb alapokkal érkeznek, 
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rendszerint kevesebb gondja van – ugyanakkor a többségre nem ez jellemző. A tanulószoba 

részben az adott félév tananyagának ismétlését, a tanulás közben felmerülő kérdések tisztázását; 

részben pedig a gimnáziumi tananyag ismételt elsajátítását célozza meg, így a tanulószoba 

felzárkóztató, szintrehozó aspektusa jelentős.  

A tanulószoba híre leginkább szájhagyomány útján terjed: a demonstrátorok hívják fel a 

figyelmet erre a lehetőségre, illetve Facebookon hirdetik meg az alkalmakat. A hallgatók 

részvételének motivációja leginkább a sikeres vizsga bebiztosítása – ez egy plusz alkalom, 

plusz csatorna, ahol lehet bővíteni a tudást. Sok hallgató számára azért hasznos a tanulószoba, 

mert tisztázni lehet a vizsgák oktatói elvárásait is. 

A tanulószoba az egyetem alapozó előadásaival szemben interaktív, könnyebben tud gyakorlati 

ismereteket adni, illetve a megszokottól eltérő módon igyekeznek bemutatni a tárgyat. Továbbá, 

egyfajta tétnélküli vizsgaszituációt is lehet szimulálni. Sokat számít az, hogy a tanulószobában 

az előadók és a hallgatók közötti távolság kisebb: ez részben generációs távolságot, részben 

pedig tudásszintben érezhető távolságot jelent. 

„Hallgató segít hallgatónak. Mindig elmeséltem a saját vizsgaélményemet, hogy nekem 

milyen volt. Biológiából elég sok minden nem látszik és akkor ahhoz valami elképzelhető 

dolgot kell képzelni, úgyhogy valami poénos dologgal próbáltam összerakni az anyagot, 

hogy a végére megértsék. És akkor lesz egy poén, amiből majd beugrik neki a vizsgán.” 

 

A lemorzsolódás a tanulószobákra is jellemző, a félévi első alkalomkor mindig többen vannak, 

mint az azt követő alkalmakon. Ennek okát inkább a hallgatók elfoglaltságának növekedésében 

látják, mintsem elégedettségi visszajelzésként. A hallgatói lemorzsolódás az ETK-n magas, az 

első évfolyamon kb. 30 százalékos minden szakon. A lemorzsolódást főleg a motivációhiányra, 

illetve a pályaorientációs problémákra vezetik vissza, illetve arra, hogy néhány alapozó tantárgy 

alaposan megszűri a hallgatókat – a tanulószobákat pont ezekre a tárgyakra igyekeznek 

megszervezni. Jellemző azonban, hogy az ETK szakjaira sok esetben azok jelentkeznek, akiket 

az általános orvos szakra nem vettek fel, és későbbi években ismét (sikerrel) megpróbálják oda 

a felvételt – így nem feltétlen lemorzsolódásról, inkább „átmorzsolódásról” lehet beszélni.  

 

„Nekem is az a tapasztalatom, hogy aki lemorzsolódik, nem azért morzsolódik le, mert 

nem vette fel a ritmust, hanem mert azért jönnek gyógytornára, mert az orvosi nem 

sikerült. És akkor mennek tovább oda. Tehát ez a lemorzsolódás inkább egyetemen 

belüli átmorzsolódás.” 

 

A lemorzsolódás megelőzése kapcsán a szervezők és az előadók hasznos kezdeményezésnek 

tartják a tanulószobákat, igaz, tényleges hatását nem tudták felmérni. Ugyanakkor abban van 

némi bizonytalanság, hogy valóban azokat éri el a program, akik fokozottabban ki vannak téve 

a lemorzsolódás veszélyének, hiszen a tanulószobákra is a motiváltabb, tanulni akarók 

jelentkeznek elsősorban. 
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5.2. Campus Mundi – felsőoktatási mobilitási és nemzetköziesítési program (EFOP 

3.4.2-VEKOP-15) tapasztalatai 

A nemzetközi felsőoktatási hallgatói és oktatói mobilitás támogató rendszere először a PHARE 

program keretében jelent meg, de lényegében 1998 óta vesz részt „tömegesen” Magyarország 

a különböző mobilitási programokban (pl. Erasmus, Ceepus). A felsőoktatási intézményeknek 

az ezredforduló környékén kellett először a nemzetköziesítéssel, mint stratégiai célkitűzéssel 

foglalkozniuk. Az egyetemek döntően a kétoldalú kapcsolatok kiépítésével, illetve a 

nemzetközi kapcsolatokkal foglalkozó intézményi szervezeti egységek felállításával indították 

tevékenységüket. 

A közép-európai trendekkel összhangban (és a nyugat-európai trendeket túlszárnyalva) 

Magyarországon is dinamikusan növekedett a mobilitásban érintett tanulók hányada, 

gyakorlatilag minden évben megduplázódott a programokban résztvevők száma. 2003-ban 

módosították a támogatási szabályzókat, az intézmények általános, fejkvóta alapú támogatást 

kaptak a mobilitásban résztvevők után. A 2000-es évek második felétől szélesedett a mobilitási 

pályázatok portfoliója, megjelentek például a szakmai gyakorlatokra, rövid tanulmányutakra 

vonatkozó pályázati konstrukciók is. Mindez eleinte növelte a hallgatói mobilitás mértékét, 

ugyanakkor később a kiutazási szándékokra ható pályázati kereteken túlmutató okok miatt a 

fejlődés üteme lelassult. Azon uniós cél teljesítése érdekében, hogy a hallgatói mobilitás aránya 

érje el a végzett hallgatók ötödét, először a Campus Hungary (2012-2015), majd a Campus 

Mundi (2016-2022) pályázati konstrukciókat hozták létre, előbbit a Balassi Intézet vezette 

konzorciumban, utóbbit a TEMPUS Közalapítvány koordinálja. 

Az EFOP3.4.2-VEKOP-15 konstrukció (Campus Mundi) célja a felsőoktatási intézmények 

nemzetköziesítésének elősegítése. A projekt fő elemei a következők: 

 hallgatók számára külföldi féléves részképzés támogatása, elsősorban az ERASMUS+ 

zero grant konstrukcióval, 

 legalább három hónapos hallgatói szakmai gyakorlat támogatása, elsősorban az 

ERASMUS+ zero grant konstrukcióval, 

 három hónapnál rövidebb, külföldi egyéni tapasztalatszerzés támogatása, 

 felsőoktatási intézmények nemzetközi kapcsolatainak építése, szakmai kapcsolatok 

kiépítésének támogatása, 

 felsőoktatási intézmények támogatása a külföldi hallgatók fogadásának céljából. 

 

A projekt nagyrészt az előzményprojekt, a Campus Hungary tapasztalataira épült. Már akkor 

nyilvánvaló volt, hogy a külföldi ösztöndíjak elsősorban a motiváltabb, agilisabb, jobb 

képességű (és egyben jobb nyelvtudással rendelkező) hallgatók érdeklődését keltik fel – ez 

nem változott azóta sem. Még a Campus Hungary alatt próbálkoztak azzal, hogy a kevésbé 

motivált, gyengébb képességű hallgatókat (azaz egyben azokat, akik a lemorzsolódás 

veszélyének jobban ki vannak téve) rövid tanulmányutakkal ösztönözzék a külföldi 

tapasztalatszerzésre, megteremtve a lehetőségét annak, hogy ez az eszköz lebontja majd a gátat 

a hosszabb külföldi tanulmányok folytatása előtt: a hipotézis azonban megdőlt, hiszen nincs, és 

nem is volt ilyen jellegű mérhető hatás. A Campus Mundiban erre a tapasztalatra építve már 

direkt minimalizálták a rövid távú ösztöndíj támogatását, ami van, az pedig doktori szinten 

magas szintű szakmai teljesítményhez kötött.  

„Magasra tettük a lécet, hogy ne a kirándulás jellege legyen meg a programnak, hanem 

a szakmai hozadék, a hozzáadott érték legyen magas.”  
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A Campus Mundi és az EFOP-3.4.3-16 felhívások közötti legfőbb kapcsolódás tehát ott 

érzékelhető, hogy mindkét konstrukció támogatja az egyetemek nemzetköziesítését, 

természetesen megfelelő lehatárolás mellett (pl. az EFOP-3.4.3-16 az oktatói és kiemelten a 

kárpát-medencei, a Campus Mundi pedig a hallgatói mobilitásra helyezi a hangsúlyt). 

A Campus Hungary programhoz képest változás a Campus Mundiban, hogy igyekeztek az 

intézményi stratégiákba ágyazni az ösztöndíj lehetőségeket. Ennek formája, hogy az 

intézmények kihasználatlan kétoldalú megállapodásainak terhére támogatást nyújtsanak 

azoknak, akik Erasmus+ program keretében, annak előnyeit kiaknázva, de Erasmus pénzügyi 

támogatás nélkül vesznek részt hallgatói mobilitásban. Azok a hallgatók tehát, akik nem kapnak 

pénzügyi támogatást az Erasmus programból, de fogadó helyet biztosít számukra a küldő 

intézmény vagy önállóan szereznek maguknak, a Campus Mundi pályázat segítségével forrást 

is biztosíthatnak külföldi tanulmányaikhoz vagy szakmai gyakorlatukhoz. Az ösztöndíj 

hátránya a dupla adminisztráció: a hallgatónak pályáznia kell az Erasmus státuszra és a 

külföldi partnerhez a küldő intézménynél (és elnyerni a zero grant státuszt), és emellett 

pályáznia kell egyénileg a Campus Mundinál is a pénzügyi támogatásra. Ez dupla beszámolót 

is igényel, de a kétszeres adminisztrációt magasabb pénzügyi támogatással igyekeznek 

kompenzálni. 

A felsőoktatási hallgatói mobilitást régóta figyelemmel követő szakemberek meglátása szerint 

alapvetően két összefüggés befolyásolja a nemzetközi mobilitási trendeket: a 

munkaerőpiaci helyzet és a gazdasági fejlődés állapota. Ahol romlik e két mutató, ott nő 

a mobilitás, ahol javul, ott csökken a mobilitási trend. Az összefüggés oka az, hogy 

kedvezőtlen gazdasági és munkaerőpiaci helyzetben a hallgatók késleltetik kilépésüket a 

munkaerőpiacra, így olyan képzési lehetőségeket keresnek, melyek meghosszabbítják hallgatói 

státuszukat. Kedvező elhelyezkedési, kereseti viszonyok mellett viszont gyorsabban felszívja a 

végzett hallgatókat a piac, így kevésbé érdekeltek abban, hogy időben hosszabb, szakmai és 

nyelvi kompetenciájukat tekintve megalapozottabb képzési tapasztalatokra tegyenek szert. A 

2008-as pénzügyi válságot követően a hazai mobilitási trendek változásait ezzel az 

összefüggéssel lehet magyarázni. További fontos befolyásoló tényező az, hogy a hallgató 

milyen finanszírozási formában folytatja tanulmányait, ugyanis az államilag finanszírozott 

hallgatók körében jóval nagyobb a mobilitási szándék, mint az önköltséget vállaló hallgatók 

csoportjában. Azaz, minél nagyobb az utóbbi hallgatók aránya, annál kisebb hallgatói 

mobilitással lehet számolni. Ehhez kapcsolódik, hogy a mobilitásban résztvevő hallgatók 

jellemzően kedvezőbb szocioökonómiai státusszal rendelkeznek, nyelvtudásuk jellemzően már 

a felsőoktatásba lépésüket megelőzően biztosított. A Tempus Közalapítvány munkatársai 

szerint az utóbbi években (a pandémia előtt) úgy tűnt, hogy elérték azt a létszám-limitet, ami a 

mobilitási programokba bevonható hallgatói létszám maximumát jelentette. Így most 

(eltekintve a pandémiától) elsősorban az lenne a cél, hogy a kevésbé kedvező anyagi és 

kulturális háttérrel rendelkező hallhatók bevonásáraa megfelelő eszközöket megtalálják. 

Ez elsősorban az esélyegyenlőségi szempontok erősítését jelentené. 

Míg az elmúlt években nem sokat változott a kiutazók cél-, valamint a beutazók forrásországa 

(előbbi Németország, Franciaország, Spanyolország, Olaszország, korábban Nagy-Britannia; 

utóbbi Németország, Törökország), addig a kiutazók és beutazók egymáshoz viszonyított 

szerkezete jelentősen átalakult. Míg kezdetben három kiutazóra egy beutazó jutott, addig a 

2010-es évekre kiegyenlítődött ez az arány, majd a pandémiát megelőző időszakban már több 

lett a beutazó, mint a kiutazó hallgató. Mindez jelzi a felsőoktatási intézmények 

nemzetköziesítéssel kapcsolatos fókuszának erősödését is. 

Az intézmények nemzetköziesítéssel kapcsolatos stratégiai figyelmét jelentősen 

befolyásolja a rendelkezésre álló pénzügyi keretek bősége, illetve a források stabilitása. 

Az interjúalanyok szerint a kétezertízes évek elején nagyfokú forráshiány volt jellemző, az 
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évtized második felében viszont forrásbőség köszöntött be, ez azonban szintén nehézséget 

jelentett: „Azzal küzdöttek az intézmények, hogy ezeket a forrásokat értelmesen fel tudják 

használni.” Ráadásul, a munkaerőpiac javuló helyzete miatt sokszor tapasztalták, hogy egy 

generációváltás közben nagyon sok nemzetköziesítéssel foglalkozó egyetemi munkatárs 

hagyta ott az intézményeket, így rövid időn belül jelentős erőforrás és tapasztalat távozott a 

rendszerből. Ezen okok miatt fogalmaztak úgy, hogy az intézmények… 

„… szóban nagyon elkötelezettek voltak a nemzetköziesítési folyamatok mellett, de azért 

kevés dolog történt. Kevés célkitűzés, kevés indikátor, kevés nyomon követés. 

Szigetszerű fejlesztések voltak.” 

 

Az elmúlt évtized első felében tehát bár az egyetemek egyre többet foglalkoztak 

nemzetköziesítési feladatokkal, az Erasmus forrásokon túl az intézmények saját 

költségvetésükből nem sokat áldoztak erre a tevékenységre (volt, ahol az intézményi 

költségvetésben külön sor sem vonatkozott ilyen tevékenységekre), vagy ha igen, az csak 

sporadikusan jelent meg. Az elmúlt években több helyen is változást tapasztaltak a Tempus 

munkatársai – és ebben nagy szerepet tulajdonítanak a Campus Mundi programnak –, 

ugyanis véleményük szerint a nemzetköziesítés célrendszere és feladatai egyre jobban 

integrálódnak az egyetemek hagyományos szervezeti tevékenységei közé. A javuló 

intézményi hozzáállás, illetve forrásmegjelenés mellett azonban számos probléma nehezíti 

továbbra is a hallgatók nemzetközi mobilitását: 

 standard okok (hallgatók egzisztenciális háttere, képességeik, önbizalma, 

motiváltsága, nyelvi képzések hiánya, idegen nyelvű kurzusokon való alacsony 

részvétel, kreditelszámolás és a más képzésszerkezetből eredő nehézségek stb.), 

 nincs meg a megfelelő „keveredés” a Magyarországon tanuló külföldi diákok és a 

magyar hallgatók között (ami növelhetné a kontaktusok számát és a motiváltságot is). 

Ez a külön kurzusokban, a külön extra curriculáris tevékenységekben, szabadidős 

programokban, elszállásolásban érhető tetten. Bár az egyetemek próbálkoznak ezek 

lebontásával, de alapvető változást még nem sikerült elérni, 

 komoly probléma a külföldi hallgatók fogadása és közvetetten a magyar hallgatók 

nemzetközi mobilitásba történő becsatornázása előtt is, hogy a hazai egyetemi oktatók 

egy részének nyelvtudása jellemzően nem éri el azt a szintet, hogy idegen nyelven 

megfelelő színvonalon kurzust tartsanak (1-2 ezer fő vesz részt aktívan a nemzetközi 

oktatói mobilitásban, ami valóban döbbenetesen kevés az oktatói létszám 22-25 ezer fős 

létszámához képest). Ráadásul, az oktatók nyelvi kompetencia-fejlesztése sem megy 

gördülékenyen. 

„Tehát az egy viszonylag szűk réteg, aki képes idegen nyelven, jó minőségűen, adott 

esetben módszertanilag is adekvátan kurzust tartani. És ez a fajta képesség-hiány 

markánsan lecsapódik a felmérésekben is, ahol van egyfajta paradox helyzet. Egyfelől 

érzékelik, hogy fejlődésre, fejlesztésre lenne szükség ebben a tekintetben, másrészről 

viszont nehéz elérni, hogy e célirányosan képezzék magukat. Nehezen megugorható 

kérdés az egyetemeken oktatók háttere.” 

 még a nagy egyetemek esetében is probléma a külföldi hallgatók megfelelő 

elhelyezése (kollégiumok színvonala). 

 

Mindezen problémák mellett a Campus Mundi jól indult, a 2018/19-es tanévig növekedést 

mutatott a program, évente 3500 pályázóval, de pont a felívelő szakaszba robbant be a 

pandémia.  
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„A mobilitások teljesen befagytak, a nullára estek vissza Európa szerte. Az Erasmusban 

is harmadára estek vissza a mobilitási számok. És ebben a programban is erőteljesen 

megéreztük a nemzetközi korlátozásokat, zárásokat, hiszen 2020 márciusa óta olyan 

zárások voltak, hogy tömegével kellett visszamondaniuk a pályázatokat a nyertes 

hallgatóknak és azóta is bizonytalanságot látunk a pályázóknál, hiszen nem tudhatja, 

hogy akár a jövő hónapban tud-e menni.” 

 

Fontos előnye a Campus Mundinak, hogy hosszú távon tervezhető, mivel hatéves a projekt 

kifutása, de ebből már biztosan kiesett két tanév, így „roppant nehéz” a célszámokat 

teljesíteni. A Tempusnál úgy nyilatkoztak, hogy nem számoltak a pandémia hatásával, a 

tervezésnél ismét hasonlóan járnának el. A tovább lépéshez elsősorban a pályázói bázis 

bővítését tartják fontosnak. Ennek gátja a fent részletezetteken túl az önköltséges hallgatók 

magas aránya, illetve az, hogy a konvergenciarégiókban a kedvezőtlenebb szocioökonómiai 

hallgatói státuszból fakadóan nehéz serkenteni a mobilitási szándékokat. Utóbbit elsősorban az 

esélyegyenlőségi szempontok markánsabb megjelenésével tervezik a jövőben, azaz a szociális 

alapon rászorulók többlet pontokat és magasabb ösztöndíj összegeket kapnának. Jelenleg a 

nemzetközi mobilitásban résztvevők 15 százalékát érintette hasonló kompenzáció. 

Az EFOP-3.4.3-16 konstrukcióval kapcsolatban a lehatárolás volt a cél, azaz hogy 

ugyanolyan mobilitási lehetőségek ne kerüljenek többszörös támogatás alá. Gyakorlati 

együttműködés, tapasztalatcsere – főként a pandémia óta létrejött időszakban – nem volt 

jellemző. Ezt a Tempus munkatársai részben azzal indokolták, hogy a Campus Mundi inkább 

az intézmények általános, nemzetköziesítést érintő gyakorlatára, intézményi működésre 

igyekszik hatással lenni; másrészt pedig a két projekt által érintett célcsoport nagyrészt 

elkülönül egymástól. 

5.3. Roma szakkollégiumok (EFOP-3.4.1-15) 

Az EFOP-3.4.1-15 Roma szakkollégiumok támogatása elnevezésű program életre hívását a 

pályázat helyzetértékelése azzal indokolja, hogy a felsőoktatásban a hátrányos helyzetű 

hallgatók száma és aránya elenyésző. A program tervezésének időszakában, a 32.124 

felsőoktatási hallgatóból csupán 818 fő (2,5%) volt hátrányos helyzetű.28 Ugyancsak a felhívás 

szövege emeli ki, hogy a felsőfokú végzettséggel rendelkezők aránya az egész országban 

18,5%, amíg ez az arány a romák körében nem éri el az 1% -ot. 

Jelenleg a szakirodalomban a roma szakkollégiumok kevésbé tehetséggondozó 

intézményekként, inkább hátránykompenzáló szervezetekként vannak jelen. Azonban 

napjainkra több olyan kutatás is született, amelynek célja annak bizonyítása, hogy tehetséges 

fiatalok mindenhol találhatók, így egy roma szakkollégiumban is, és hogy a tehetségük 

kibontakoztatásához olyan befogadó – inkluzív – környezet működtetése szükséges, amelyben 

az egyéni igényekhez igazodóan, közösségi tevékenységekbe ágyazottan lehetséges a 

hátránykompenzáció, a társadalmi hátrányok leküzdése mellett a tehetségüket is gondozni 

(Trendl-Varga, 2018). 

A roma szakkollégiumokról szóló több kutatás is kitért arra, hogy a cigány identitástól 

való elszakadás fokozottan veszélyezteti az értelmiségivé váló roma fiatalokat. „Azt a tényt, 

hogy a felsőoktatásba belépő diákok felvállalják-e származásukat, sok körülmény alakítja. Az 

okok között találunk a kapcsolati hálókra vonatkozó tartalmakat, gazdasági és társadalmi 

mutatókat, illetve a romaközösségek sajátosságainak jegyeit is (önszerveződések). Az 

előítéletesség ténye szintén alakíthatja az identitás felvállalásának vagy elrejtésének tényét” 

                                                 
28 2013-as felsőoktatásstatisztikai adatok szerint. 
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(Bocsi, 2015). A kutatás kvalitatív vizsgálata szerint a romák száma magasabb az általa vizsgált 

felsőoktatási intézményben, ugyanakkor származásukat nem merik vagy akarják felvállalni. A 

szakkollégiumi tagság tehát egy olyan szűrő, amelyen minden bizonnyal csak azok a hallgatók 

„jutnak át”, akiknek a származásukhoz fűződő viszonya pozitív. Véleménye szerint fontos 

látnunk, hogy a szakkollégiumi lét jelentősen hozzájárul ahhoz, hogy a fiatalok egyrészt az ún. 

elért identitás szakaszába jussanak el, valamint az újra felfedezett identitás felépítéséhez is 

hozzájárul.  

Miként a magyarországi roma szakkollégiumok tagságának 2020-as országos vizsgálata is 

megállapította, a roma szakkollégisták többségében roma származású, periferiális helyzetű 

községi vagy kisvárosi környezetből érkező, saját családjaikkal vagy kisszámú testvérükkel, 

valamint aluliskolázott szüleikkel együtt élő hallgatók, akik alacsony bejutási küszöbű, de 

társadalmi jelentőségét tekintve frekventált hiánypályára, mint pedagógus, szociális szféra, 

egészségügy, készülnek. A roma szakkollégisták többsége az adott szociokulturális 

feltételekből kitörni szándékozó, jól definiálható társadalmi csoportból érkezik (Biczó-Szabó, 

2020).  

Kiemelendő, hogy a szakkollégisták hátrányos helyzetű családok gyermekei is, szüleik a 

munkaerőpiacról a rendszerváltás után sem szorultak ki teljes mértékben, így nem tekinthetjük 

őket a magyarországi romatársadalom alsóbb szegmenséből érkezőknek. Bocsi által készített 

interjúk alapján elmondható, hogy ha különböző rajzolatokban is, de a kettős identitástekinthető 

általánosnak a szakkollégiumon belül, a cigánysághoz fűződő viszony viszont messzemenően 

pozitív képet mutat, s legtöbbször a büszkeség érzése tapad hozzá. Az elért identitáshoz 

küldetéstudat is kapcsolódik, s a megkérdezettek mindegyike részt vesz lokális vagy tágabb 

környezetében olyan programokban, amelyek a cigányság helyzetének a javítását tűzték ki célul 

(Bocsi, 2020). 

A roma szakkollégisták körében végzett kérdőíves vizsgálat szerint, a roma 

szakkollégisták általában olyan a felsőoktatásban tanuló hallgatók, akik családi-

környezeti hátterüket tekintve többségében stabil viszonyokkal jellemezhetők (Biczó-

Szabó, 2020) A szülők többsége kevésbé iskolázott, de alkalmazásban álló, rendszeres 

jövedelemmel rendelkező, saját ingatlanban lakó személy. A szakkollégisták családjaiban az 

apák 9 %-a, az anyák 15 %-a diplomás. A diplomás szülővel rendelkező roma szakkollégisták 

etnikai megoszlása is jelentősen eltér a teljes mintára jellemzőtől, de nem korrelál a teljes 

magyarországi cigány népességre vetített arányokkal (Biczó-Szabó, 2020). Az adatok szerint 

ugyanis a diplomás szülői háttérrel rendelkező szakkollégisták 39 %-a roma és 61 %-a nem 

roma. Ez utóbbiak többnyire városi környezetből származó, nem hátrányos helyzetű fiatalok, 

olyanok, akik nagyobb arányban rendelkeznek emelt szintű érettségivel, és már nyelvvizsgával 

érkeznek a felsőoktatásba.  

A jelen értékeléshez kapcsolódóan végzett hallgatói fókuszcsoportos beszélgetések résztvevői 

megerősítik a fentiekben leírtakat. Az általuk látogatott szakkollégiumban 23-24 hallgató van, 

akik közül 5 fiú (agráros, pénzügyes, gyógypedagógia szakos), akik között levelezős hallgatók 

is vannak. A kollégiumba fél évente van felvételi. A megszólalók mindannyian a kollégiumban 

laknak. A kampuszon két épület van, amiben szakkollégisták is élnek, de nem minden 

szakkollégista él ugyanabban az épületben. A kollégiumi költségeket 2000 Ft kivételével a 

szakkollégium állja.  

A kollégium fél évente bővül, véleményük szerint, „lassan mindenki kezd rájönni, hogy jó 

programok vannak”. Az ún. kemény mag nagyjából tíz fő, akik közül vannak, akik csak a 

nagyobb programokra jönnek el: kirándulások, konferenciák, de a többség a kisebb közösségi 

programokon is részt tud venni. 
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A pályázat által finanszírozott ösztöndíjban három kategória van, ha valaki kevesebb 

programon vesz részt, akkor kevesebb ösztöndíjat kap. Ebbe a három kategóriába a mentor 

segítségével sorolják be a hallgatókat. Ez az egyetemi tanulmányi ösztöndíjtól független 

támogatás. Szakkollégiumi tagok közül mindenki kap ösztöndíjat, de a tanulmányi ösztöndíjat 

nem mindenki tudja elnyerni. A roma szakkollégiumi ösztöndíj nagymértékben támogatja a 

hallgatók megélhetését, viszont adminisztratív okokból annak érkezése nem kiszámítható.  

„Az ösztöndíjra visszacsatolva, én változtatnék, sajnos az ösztöndíjak nem érkeznek időben, 

mert nagyon sok emberen kell végig menni a papíroknak. De a hallgatóknak az lenne a 

legnagyobb segítség, ha időben jönnének, de mi ezen nem fogunk tudni változtatni. Amikor nem 

érkezik időben az ösztöndíj, vagy egy összegben érkezik, akkor a többi ösztöndíjból lehet 

megoldani, ügyesen kell gazdálkodni, vagy dolgozunk mellette. Nagyon egyéni, hogy ki hogyan 

oldja meg a pénzügyeket. Online időszak alatt, nem volt olyan sok költségem, akkor sikerült 

felhalmozni és akkor abból sikerült megoldani.” 

 A hallgatók egyöntetű véleménye, hogy az együttlakás és az ösztöndíj-biztosításon felül a 

rendszeres mentorálás a kollégista lét legnagyobb hozadéka. Nemcsak kötődést és biztonságot 

nyújt, de segít a szakmai lét megalapozásában, egyfajta iránytű a jövő megszervezése 

vonatkozásában is, valamint segíti az egyetemen való bennmaradást. 

 

„Nem feltétlenül mondanám, hogy kiesne az oktatásból, de van olyan hallgatók, akinek a 

szakkollégium hatalmas segítség. Nekem is, már csak a mentorálás is. Az egyetemet nem 

hagynám ott, de sokkal nehezebb lenne és nem biztos, hogy élvezném. Látok olyan hallgatókat, 

akiknek nagyon nehéz. Például volt Pécsről bejárós hallgató, aki nappali tagozatos volt. A 

szakkollégium behúzta az egyetemi életbe… Add megerősítést, biztonságot, hova tartozást, 

közösség élmények. Ezektől érzi magát jól az ember, és hogy van hova kapaszkodni. Nem idegen 

neki és ezért tud maradni. (…) Olyan hallgató van, aki csúszott, de az az ő döntése volt. Nem 

abba hagyni akarja… Nekünk kell jelezni, hogy a segítségre van szükségünk”.  

  

A beszélgetésen résztvevő hallgatók mindegyike társadalomtudományi és /vagy pedagógiai 

szakokon tanul, MTMI szakos hallgatót a beszélgetésre nem sikerült bevonni. A kaposvári roma 

szakkollégium vezetője szerint, esetükben mérnöki vagy gazdasági szakon csak elenyésző 

számú roma fiatal tanul, ők is többségében levelezős hallgatók. A Humán Regiszter kutatás 

adatai szerint, 2020-ban, Szent István Egyetem Kaposvári Campusának Gazdaságtudományi 

Karán két roma szakkollégista, Agrár és Környezettudományi Karán egy szakkollégista, míg a 

Pedagógiai Karon 20 szakkollégista tanult. Hasonló arányok érvényesek a teljes minta 

vonatkozásában is. A megkérdezett 386 hallgató 30,5%-a a tanár- és pedagógusképzés 

valamelyik szakján tanul. Ezt követi a gazdaságtudományi képzés 12,5%-kal, a 

társadalomtudományi szakok 11,5%-kal, valamint a bölcsészettudomány 9,5%-kal. Az orvos- 

és egészségtudomány területén a vizsgált szakkollégisták 9 %-a tanul, azaz 25 fő, akiknek a 

többsége elsősorban alacsonyabb bejutási küszöbű szakon hallgató (ápolás és betegellátás, 

laboratóriumi munkatárs, képalkotó, védőnő). 

A HR2020 adatai szerint 122 különböző szakon képviseltetik magukat a roma szakkollégisták, 

azonban a természettudományi, a műszaki, az informatikai, illetve agrárképzésben összesen a 

szakkollégisták csupán 14,8 %-a vesz részt. A roma szakkollégistáknak az MTMI szakokon 

való alulreprezentáltsága a Belügyminisztérium (BM) munkatársai szerint azzal 

magyarázható, hogy ezeken a szakokon magas a felvételi ponthatár, illetve, hogy a 

matematika és természettudományos területeken gyengébb középiskolai eredményekkel 

rendelkeznek a hallgatók, s ebből kifolyólag emelt szintű érettségijük sincs ezeken a 

területeken. Az emelt szintű érettségi, mint a felsőoktatásba való bejutás általánosan 

kötelező kritériuma a roma szakkollégiumok utánpótlás-menedzsmentjének a 
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neuralgikus pontja. A HR2020 adataiból a differenciálatlanul alkalmazott követelmény 

negatív hatásai egyértelműen kiderülnek. A 2020-ban aktív roma szakkollégisták 37 %-a nem 

rendelkezett egyetlen tárgyból sem emelt szintű érettségivel. Ezek a hallgatók még a kötelező 

emelt szintű érettségi bemeneti feltétel bevezetése előtt, azaz 2020. január 1. előtt jutottak be a 

felsőoktatásba vagy a felsőoktatási szakképzésbe. Az emelt szintű érettségivel nem rendelkező 

roma szakkollégistáknak a 30 %-a tanári- és pedagógiai képzési területen tanul, 16,5 %-a pedig 

MTMI szakokon (természettudomány 2,5%, műszaki 5%, informatika 6,5%, agrár 2,5%), és 15 

%-a pedig gazdaságtudományi képzésben vesz részt. 

Biczóék (2020) elemzése szerint, a többségében a tanár- és pedagógiai képzésterület hallgatóira 

támaszkodó szakkollégiumok középtávon komoly hátrányba kerülhetnek, illetve az emelt 

szintű érettségi negatív hatását ellensúlyozó sikeres alkalmazkodás egyik jele a szakkollégisták 

szakjainak a 2018-as HR vizsgálathoz képesti nagyobb szórása, ami a magasabb bejutási 

pontszámú szakokon tanulók arányának a növekedésével párhuzamosan a hátrányos és a vidéki 

kisközösségekből érkezők számának csökkenését vonhatja magával. 

Az emelt szintű érettségi követelményének teljesítése a Roma Szakkollégiumok vezetőinek és 

a szakkollégiumi programot gondozó belügyminisztériumi munkatársaknak egyöntetű 

véleménye szerint csak a jövőbeli szakkollégistákat jelenleg tanító középiskolákkal karöltve 

valósítható meg. A roma szakkollégiumokat támogató európai uniós forrásból finanszírozott 

projektek, mint a TÁMOP-4.1.1 és az EFOP-3.4.1-15 főként a felsőoktatásban való sikeres 

bennmaradásra fókuszáltak, viszont a jövőben épp arra van szükség, hogy a roma fiatalok 

felsőoktatásba való belépését támogassák meg.  

Ehhez elengedhetetlenül szükséges a szakkollégiumok vonzáskörzetében lévő középiskolákkal 

való kapcsolatfelvétel, és egyfajta szisztematikus együttműködés kialakítása. A 

középiskolákkal való kapcsolattartás, eseti megkeresés eddig is megjelent a legtöbb 

szakkollégium tevékenységei között, de ennek a feladatnak kötelezővé tétele, minden egyes 

szakkollégium esetében elvárt feladatként való megjelenése szükséges ahhoz, hogy a jövőben 

ne zuhanjon drámaian a roma szakkollégisták száma, a bevezetett emelt szintű érettségi, mint 

általános felvételi követelmény miatt.  

„Az a helyzet, hogy a fiatalok a középiskolában kezdenek lemorzsolódni. Kertesi vizsgálataiból 

is látjuk, hogy ott van egy törés a fiatalok életpályájában. Ott kell erősen beavatkozni, hogy 

elvégezzék a középiskolát. Bekerülnek középiskolába, érettségit adó középiskolába is, a 

középiskolára koncentrálni kell, a szakkollégiumok csinálják ezt évek óta, különböző 

intenzitással, hogy tartanak kapcsolatot középiskolákkal, tanodákkal és végeznek ilyen jellegű 

tevékenységet.” (főosztályvezető, Belügyminisztérium) 

 

„Az EFOP programban is volt, indikátor is volt, a középiskolákban való népszerűsítés, ki ezt 

erőteljesebben csinálta, ki ezt kevésbé, ezért ezt most célzottabbá szeretnénk tenni, azt 

szeretnénk, hogy ezt minden szakkollégium csinálja, ezt tervezzük most, a következő tervezési 

időszakban ez lesz a fő fókusz, reményeink szerint”. (volt szakmai vezető, EFOP-3.4.1.) 

 

E fenti elképzeléssel cseng egybe a Roma Szakkollégiumok Egyesületének ajánlása is, amely 

szerint a megfelelő utánpótlás biztosítása érdekében a szakkollégiumoknak erőteljesen nyitniuk 

kell a beiskolázásban érintett középiskolák felé. „Ennek előfeltétele, hogy a szakpolitika 

mértékadó szereplői a hálózat intézményeivel karöltve kidolgozzák a roma szakkollégiumok 

középiskolai tagozatának rendszerszintű működési feltételeit” (Biczó-Szabó, 2020). Ezen felül, 

véleményük szerint, a jövőben a hallgatói utánpótlás lehetséges formája lehetne az 

aprófalvakban és a törpefalvakban élő tehetséges fiatalok módszeres felderítése, s támogatásuk 

megszervezése a szakkollégiumok által. Ez a profilbővítés azért sem lenne idegen a 

szakkollégiumoktól, mivel – miként a fentiekben láttuk - a roma szakkollégiumok 
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kapcsolatépítő munkájának célcsoportjai a középiskolák, amelyek beiskolázási színterei 

magukba foglalják az apró- és törpefalvas perifériális térségeket is.  

5.4. Rendszerszintű fejlesztések és hozzáférés bővítését szolgáló ágazati programok 

a felsőoktatásban EFOP-3.4.5-VEKOP-17 

A projekt megvalósítója az Oktatási Hivatal volt. A kiírás szerint az alábbiakat vállalta a 

Hivatal: 

 projektje megvalósításával hozzájárul a hallgatói nyomon követésben a szociális 

dimenzió több szempontú elemzésének megvalósításához;  

 előkészíti a felsőoktatási kompetenciamérési rendszer 2020-tól történő országos szintű 

bevezetését  

 a diplomás pályakövetés rendszerén belül mérhetővé válik a kilépés mellett a 

felsőoktatásba való belépés is;  

 a lemorzsolódási vizsgálatok végzésének támogatását és a szükséges adatbázis 

fejlesztések végrehajtása érdekében a Felsőoktatási Információs Rendszer fejlesztését;  

 a digitális tankönyvtár funkcionalitásának megújításával és a hiányzó tartalmak 

részleges beszerzésével növekszik a tartalmakhoz való hozzáférés;  

 

A projekt öt pillérből állt, amiből négyet többnyire a tervezettnek megfelelően hajtottak 

végre. A felsőoktatási kompetenciamérés pillér viszont a tervezetthez képest rövidebb idő 

és kevesebb költségvetéssel valósult meg. A projekt eredetileg öt évre és 4 -5 milliárd forintra 

volt tervezve, aztán a változtatások során lett belőle egy 2 éves, közel 1,7 milliárd forintos 

projekt. A pillér volt vezetője elmondása szerint a felsőoktatásban történő kompetenciamérés 

ötlete már korábban felmerült, látva a nemzetközi összehasonlításban is magas lemorzsolódási 

arányokat. Eredetileg egy, a köznevelésben működő kompetenciaméréshez hasonló mérésben 

gondolkodtak az ötlet kitalálói, de egyrészt az OECD hasonló AHELO programjának kudarca29 

miatt is ezt később elvetették, mert hasznosabbnak ítélték meg, hogy inkább egy olyan eszközt 

fejlesszenek ki, ami a hallgató számára nyújt konkrét segítséget az egyéni karrierjének 

alakításában és kompetenciáinak fejlesztésében. A cél az volt, hogy a felsőoktatásba belépő 

kapjon az erősségeiről információt, másrészt a felsőoktatási intézmény kapjon információt a 

belépőről, hogy mennyire illeszkedik az elvárt kompetenciaprofiljukhoz. A fejlesztéshez 

rengeteg nemzetközi jó gyakorlatot néztek át és rengeteg mérőeszközt és rengeteg fajta 

közelítést gyűjtöttek össze. A projektnek volt egy szakmai tanácsadó testülete is, elismert 

szakértőkkel. Ugyanakkor ez a fajta fejlesztés nagyon komoly digitalizációt és egyéb erőforrást 

igényelt volna, ami miatt végül a tervezők elálltak a projekttől és helyette egy pilotmérés 

valósult meg, folytatás nélkül. A pillér költségvetésének csökkentése okairól sem az IH 

vezetője, sem a jelenleg még az OH-ban tartózkodó projektvezetők nem tudtak pontos 

információkat szolgáltatni. Egy általunk megkérdezett felsőoktatási szakértő szerint a gond 

alapvetően az volt, hogy olyan volumenű projekt lett volna egy ilyen fajta nemzetközi mintára 

történő tesztelés, aminek a fenntartása sokba került volna és ezt a döntéshozók nem akarták, 

nem vállalták. Így az eredeti hallgató kompetenciafelmérés ötletből először lett egy 

nagyszabású karriertanácsadásra is lehetőséget adó kompetenciamátrix felmérő és egyéni 

visszacsatoló rendszer elképzelés, de aztán mindezekből a nagyívű elképzelésekből lett egy 

potenciálisan az ágazatban használható mérőeszköz adaptáció, ami mögött a projektben történt 

                                                 
29 Gyakorlatilag kivitelezhetetlennek tűnt a hallgatók egyidejű és kontrollált, tehát csalásbiztos adatfelvétele, viszont a 

megoldásként alkalmazott nyitott végű kérdések feldolgozása rendkívül erőforrásigényes lett volna, ráadásul az eredmények 

interpretálása sem volt egyértelmű. 
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erőteljes költségvetési csökkentés miatt már nem jöhetett létre egy azt támogató informatikai 

felület.  

A hallgatói szociális dimenziók nyomon követésével foglalkozó pillér keretén belül 

létrejött egy elemző tanulmány, amely több adatbázis egyénileg összekapcsolt adatain 

elemezte a hallgatók családi háttere és tovább-meneteli sikeressége közötti kapcsolatot. A 

„Hallgatói jellemzők feltárása érdekében adminisztratív adatösszekapcsoláson alapuló 

adatbázis elemzése” c. tanulmány az ok-okozati kapcsolatoknak másik vetületét emelte ki. Az 

elemzésből kiderül, hogy a kognitív képességek mellett olyan tényezők is preventív erőként 

jelennek meg a lemorzsolódással szemben, mint a nem vagy a családi háttér. A nőkre és a 

magasabb iskolai végzettségű szülőkkel rendelkező hallgatókra kevésbé jellemző például az, 

hogy nagyon alacsony kreditszámot érnek el egy félév során. A tanulmányból kiderül továbbá, 

hogy a lemorzsolódásig vezető út a gyenge tanulmányi teljesítményen keresztül vezet a 

passziválásig, amely újabb aktív félév hiányában jogviszonyvesztést eredményez. A közölt 

adatokból látszik, hogy a passziválás az előszobája a jogviszony elvesztésének. A lemorzsolódó 

hallgatók 70-80%-a második aktív félévig sem jut el.  

A tanulmány eredményei – a megkérdezettek szerint is – meglehetősen lehangoló képet nyújt 

a felsőoktatás esélyegyenlőségi dimenzióiról. Az ebben a pillérben kialakított módszertan 

alapján a Hivatal folytatja az integrációt és adatelemzést, de ennek nem adnak – a fent leírt okok 

miatt – nyilvánosságot.  

A harmadik pillér a hallgatói nyomon követés, a DPR rendszer, a negyedik a FIR rendszer 

továbbfejlesztéséről szólt. A Felsőoktatási Elemzési Főosztály már régebb óta felsőoktatás-

ágazati és pályakövetési kutatásokat végez. A Diplomás Pályakövetési Rendszer (DPR) 

jelenleg négy kutatási modult tartalmaz, így a DPR egymástól eltérő koncepcionális modellek 

alapján felépített, más-más alapsokaságon különböző adatfelvételi módszerekkel megvalósított, 

évenként ismétlődő kutatások együttese. Alapvetően két momentuma van, az egyik a hallgatói 

survey, amit a végzett hallgatók töltenek ki, de itt a feltöltés aránya nem haladja meg a 10 

százalékot, de így is fontos háttérinformációkkal szolgáltat az elhelyezkedésről. Ugyanakkor a 

DPR, több szakértő szerint is világszínvonalú rendszere az adatintegráció, ahol különböző 

adminisztratív adatbázisok (FIR, NAV, TB, Diákhitel) a NISZ általi összekapcsolásával 

hoznak létre unikális adatbázist, ahol naprakészen lehet nyomon követni a frissen végzett 

diplomásokat. Az egyéni életutakon át így az is nyomonkövethető lenne, hogy az egyik szakról 

lemorzsolódott hallgató hogyan tudta korrigálni a tanulmányait esetleg egy másik szakon vagy 

másik egyetemen, és ez milyen hatással van a munkaerőpiaci pozíciójára. 

Ennek az adatbázisnak az elemzése a komplexitásából adódóan és az adatvédelmi előírások 

miatt is számos nehézségbe ütközik, így több megkérdezett szakértő szerint is jóval többet ki 

lehetne hozni belőle, mint amennyit kihoznak. Pedig 2018-ra sikerült egy közös oktatási 

azonosítót is létrehozni (korábban külön létezett ilyen tanulóra és a hallgatóra is), de a közben 

létrejött GDPR nem teszi lehetővé, hogy szélesebb körben elemezhető legyen az adatbázis. Az 

OH-n belül is egy-két olyan szakember van, aki ért az adatbázishoz és jogcíme (C típusú 

állambiztonsági átvilágításra van szükség) is van a hozzáféréshez. A DPR adatai aggregáltan 

ugyan elérhetőek a Diplomán túl oldalon, és számos elemzés is születik, de ezek az anyagok és 

maga az oldal sem ismert eléggé, hogy hatékonyan ki lenne használva a benne rejlő potenciál. 

A projektben belül ugyan történtek workshopok, kutatásban érdekelt hallgatók képzése, de 

egyrészt ők is egy fiktív adatbázist használhattak, másrészt az Oktatási Hivatal státusz 

hiányában alkalmazni nem tudja őket. Így ez a fajta kompetenciaépítés hatékonysága is az 

adatbázis kihasználtságát tekintve korlátos. A FIR adatbázist is több éve fejlesztették és 

fejlesztették tovább e projekt keretén belül is.  
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Az elemzések és adatok a FELVI honlapon érhetők el és frissülnek. Ezek az adatbázisok 

egyéni szinten is tartalmaznak adatokat a hallgatók továbbmeneteli és egyéb háttéradatairól, de 

adatvédelmi okok miatt ezen értékelés során sem használhattuk ilyen formában, így sajnos a 

programok hatását sem tudtuk nyomon követni.  

Az ötödik pillér a Digitális Tankönyvtár tartalomfejlesztését takarta. Ezt a feladatot 

korábban az Educatio Társadalmi Szolgáltató Nonprofit Kft. végezte, de miután beolvadt az 

Oktatási Hivatalba, ezt a feladatot a hivatal vitte tovább. Erre a feladatra nem voltak teljesen 

felkészülve, mert eredetileg nem volt része a projektnek, így váratlanul érte a végrehajtókat. 

Ugyanakkor sikerült eredményesen elvégezni a feladatot, mert egyrészt volt egy olyan hálózat, 

amire tudtak építeni, másrészt sikerült a technikai problémákat (elektronikus tananyagok 

mérete, szerverkapacitás, keresőmotor) is megoldani.  

Az egyéves vállalást már 7-8 hónap alatt túlteljesítették, a pandémia alatt pedig látványosan 

megugrott a digitális tankönyvtár használata és jelenleg is kérvényeznek tartalomfeltöltést. 

Az általunk megkérdezett interjúalanyok szerint a tervezés során nem mindig voltak a projekt 

célok összhangban az ágazati elvárásokkal és így nem volt mindig világos a végrehajtók 

számára, hogy milyen ágazati elvárásokat szolgálnak a projekt céljai. Ez gyakran 

megnehezítette a projekt végrehajtását azok számára, akik nem voltak az elejétől benne. A 

tervezésbe érdemes lenne a kiemelt projektek esetén a végrehajtókat is bevonni, jelen esetben 

az Oktatási Hivatal szakembereit. A projektek szinergiáit a tervezési gyengeségek mellett az is 

csökkentette, hogy ezek a végrehajtás során sem voltak összekapcsolva, nem léteztek olyan 

fórumok, ahol a különböző, de témájában kapcsolódó projektek vezetői, végrehajtói 

egyeztethettek volna. A párhuzamosságok konkrétan az indikátoroknál is problémát okoztak, 

amennyiben ugyanazt a sokaságot célozta meg mindegyik projekt. 

A projektben résztvevők egybehangzó véleménye szerint szélesebb körű párbeszédre, a 

stakeholderek intenzívebb bevonására és nagyon komoly előzetes hatásvizsgálatokra 

lenne szükség az eredményesebb tervezéshez és fejlesztéshez. A lemorzsolódás témájában 

létrehoztak egy koordinációs bizottságot az OH-n belül, de véleményük szerint az Irányító 

hatóság nem látja el elég hatékonyan a koordinációs feladatát.  

Problémának látták a végrehajtók azt is, hogy nem igazán épültek egymásra a feladatok, 

egymással egyidőben zajlottak a lemorzsolódás okait feltáró kutatások és a lemorzsolódást 

csökkentő beavatkozások, így ez utóbbi nem tudta felhasználni az előbbi eredményeit. Pedig 

nagy potenciált látnak egy lemorzsolódás előrejelző rendszer működtetésében.  

A végrehajtás során nehézséget okozott a nagymértékű személyi fluktuáció is, a projekt 

több szakmai vezetőt is „elfogyasztott”. Másrészt az a követelmény, hogy projektvezető csak 

külsős lehet, miközben a feladatok nagyon is belsős kompetenciákat igényeltek, szintén okozott 

feszültségeket, amelyek akkor tudnak feloldódni, ha ezek a kompetenciák összesimulnak. 

Ráadásul az olyan hosszútávú komplex fejlesztések, amilyeneket az OH csinál, nagyobb 

időtávot igényelnének és kevesebb hektikusságot. 

5.5. EFOP-4.2.1-16 felhívás (felsőoktatási infrastruktúra fejlesztése) 

Az EFOP-4.2.1-16 felhívás (Felsőoktatási infrastruktúra fejlesztése) elsősorban 

épületfelújításra, új épület építésére vonatkozott, ahol kialakíthatók modern készségfejlesztő, 

ún. skill laborok. Ezeket a laborokat gyakorlati képzésekre használják majd, azaz nem a 

lemorzsolódással különösen veszélyeztetett, tanulmányaik elején járó hallgatók fogják 

használni. Bár jellemzően több kar is érintett a beruházásokban, a fejlesztések – a 

leszerződött összegek alapján – elsősorban az egészségtudományi képzési területhez 

köthetők (orvos-, fogorvos-, gyógyszerészképzés), miközben a 16 nyertes projektből 13 
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nem egészségtudományi képzéshez köthető. A projekt kapcsolódását az EFOP-3.4.3-as 

konstrukcióhoz a kedvezményezettek sem tartják szorosnak. A projekt tehát inkább 

közvetetten, jobb tanulási körülményeket teremtve járul hozzá a lemorzsolódás csökkentéséhez, 

a lemorzsolódás fő okait kevésbé kezeli.  

6. Új képzési formák  

A felsőoktatásba való bejutást és bennmaradást célzó intézkedések értékelése érdekében 11 

konstrukció kiválasztására került sor. Ezek közül az alábbi kettő a felsőoktatás duális 

képzésének fejlesztését célozta: 

 

 EFOP-3.5.1-16 Duális és kooperatív felsőoktatási képzések, felsőoktatási szakképzési 

és szakirányú továbbképzések fejlesztése 

 EFOP-3.5.2-17 Duális és gyakorlatorientált felsőoktatási képzések fejlesztése és 

oktatási innováció a szociális munka és a segítő szakmák terén valamint a 

mérnökpedagógia és a szakmai tanári szakok esetében 

 

A felsőoktatási stratégia célként az erőforrások hatékony felhasználása mellett egy magasabb 

minőséget nyújtó, teljesítményelvű és a gazdasági szereplők igényeit is kiszolgáló felsőoktatási 

rendszer létrehozását jelöli ki. Ennek megfelelően a stratégia az ország képzési szerkezetének 

átalakítása során kiemelten foglalkozik a munkaerő-piaci igényeknek megfelelő képzések 

elterjesztésével, amely az itt vizsgált két konstrukció egyik kiemelt célja. A stratégia további 

célként fogalmazta meg, hogy a duális formájú alapképzéseken a résztvevők aránya 2020-ig a 

releváns képzési területeken az elsőévesek körében 8%-ot érjen el. 

Magyarországon az Nftv. 108.§. 1b. pontja alapján felsőfokú duális képzésnek csak az olyan 

felsőfokú tanulmányokat nevezzük, amelyek megfelelnek az alábbi kritériumoknak: 

 

 a hallgatók képzését a felsőoktatási intézmény egy partnerszervezettel közösen látja el; 

 a gyakorlati képzés a Duális Képzési Tanács által meghatározott keretek között és által 

minősített partner szervezetnél folyik; 

 a duális képzés tantervének az elméleti szakaszra vonatkozó része 90%-ban megegyezik 

a nem duális szak tantervének tartalmával 

 a partnerszervezet rendelkezik a gyakorlati képzésre vonatkozó, a felsőoktatási 

intézménnyel közösen kialakított Egyeztetett Duális Képzési Programmal (EDKP); 

 a duális képzési gyakorlóhelynél eltöltött idő eléri a szorgalmi időszak napjainak 

legalább 75%-át; 

 a képzés nappali munkarendben folyik. 

 

A duális képzésben tehát az elméleti oktatás egy felsőoktatási intézményben, a gyakorlati 

képzés pedig egy partnerszervezetnél történik. A hallgató a duális formában folytatott teljes 

képzési időszak alatt, legkésőbb a 2. félévtől munkavégzésre irányuló szerződéses 

jogviszonyba kerül a duális képzési gyakorlóhellyel, és díjazás illeti meg egész évben, a duális 

formában folytatott teljes képzési időre vonatkozóan, amelyet a fogadó duális képzési 

gyakorlóhely folyósít. A duális képzésben fizetett juttatás a minimálbér összegéig adómentes, 

a járulékot pedig a minimálbér összegét meghaladó rész után sem kell fizetnie a munkáltatónak. 

A duális képzésben részt vevő partnerszervezetek a hallgatók után visszaigényelhetnek az 

általuk fizetett szakképzési hozzájárulásból. A fenti kereteket, eljárási szabályokat, 

kedvezményeket az Nftv. mellett számos jogszabály határozza meg (lásd erről: 

https://www.oktatas.hu/felsooktatas/dualis_kepzes/a_dualis_kepzesrol). 

https://www.oktatas.hu/felsooktatas/dualis_kepzes/a_dualis_kepzesrol
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A fentiek szerint definiált duális képzés – és annak alapjául szolgáló német, illetve kecskeméti 

modell – szélesebb körű alkalmazása számos nehézséget jelentett, elsősorban a vállalatok és 

egyetemek közötti eltérő munkafolyamatok, időbeosztás, ütemezés, ismeretek és felelősségek 

különbözősége miatt. Ezért lehetővé tették a rugalmasabb időbeosztást a hallgatók számára, 

valamint a rugalmasabb felelősségmegosztást a vállalatok és egyetemek között.  

Ezek a változások a nemzetközi gyakorlat felé való elmozdulásként is értelmezhetők, ahol a 

partner vállalatokkal egyeztetve, azok szempontjait figyelembe véve, a képzési együttműködés 

és az ehhez igazított tanterv, időrend nagyfokú változatossága figyelhető meg – akár egy 

egyetemen belül is.  

Ugyanakkor kérdés, hogy a teljes felsőoktatási létszám mindössze mintegy 2%-át kitevő 

hallgatói kör jelenléte, illetve ennek e konstrukciók által megcélzott kismértékű 

létszámbővülése hogyan lehet képes olyan hatást gyakorolni, mint amely a konstrukciók 

általános, közvetlen és részcéljai között megjelent. Míg az általános cél operatív program 

szintű, amelyhez ez a konstrukció csak egy kis mértékben hozzájárul, a közvetlen célok is a 

teljes „oktatási és képzési rendszerek”-re irányulnak. Eközben a konstrukció célindikátorai 

rendkívül alacsony értékeket tartalmaznak (például 58 hónap alatt 1 200 fő hallgató beléptetése 

duális képzésekbe; képzésenként egy tananyag kidolgozása), amelynek a teljes rendszerre 

gyakorolt hatása valószínűleg észrevehetetlen, ahogy a részcélokkal kapcsolatban is felvethető 

ugyanez. A részcélok ráadásul sokfélék, nincs közöttük prioritás képezve, és mindegyik 

elérését mindössze egy-egy meghatározott eszköz szolgálja. Ezek az eszközök azonban 

alacsony hatásfokúak a hozzájuk kötött nagyon alacsony indikátorértékek következtében 

(pl. az EFOP-3.5.1-16 esetében pályázónként 5 duális képzés fejlesztése, képzésenként egy 

partnerszervezet bevonása, összesen 4 fő vállalati szakember oktatásba való bevonása, 

képzésenként egy [digitális] tananyag fejlesztése, a kifejlesztett tananyag 20 hallgató számára 

való használata).  

Felvethető, hogy kevesebb cél, kevesebb eszköz és kevesebb indikátor meghatározásával, a 

pályázók szakmai tudására és megvalósítási képességeire többet bízva akár nagyobb hatás is 

megcélozható lett volna. 

6.1. Célcsoportok elérése, bevonása 

Az interjúk alapján úgy tűnik, az EFOP-3.5.1-16 projektek megvalósítói kísérletet sem tettek a 

meghatározott célcsoportok, azaz a nem-hagyományos hallgatók (pl. komplex programmal 

fejlesztendő járásokban lakóhellyel rendelkezők; a roma közösségbe tartozók; a 

fogyatékossággal élők; a női hallgatók) bevonására, legalábbis erre utal, hogy egyáltalán 

nem tartották számon, nem kísérték figyelemmel, hogy a duális képzésekbe felvettek 

közül mennyien tartoznak ezekbe a csoportokba. Valószínűleg nem tudták volna teljesíteni 

a beiskolázandó hallgatói létszámra vonatkozó célértékeket, ha a célcsoportokra szűkítik a 

tevékenységüket. Mindenesetre felvetendő, hogy mi a szerepe egy konstrukcióban a 

célcsoport-meghatározásnak, ha a projektek megvalósítói attól szinte teljes mértékben 

eltekinthetnek. 

Az EFOP-3.5.2-17 konstrukció fő célcsoportjait a projektek elérték, bár itt sincs adat arra, hogy 

lemorzsolódó, visszairányított hallgatók bekerültek-e a duális képzésbe (egyetlen interjúalany 

sem említett ilyen esetet), illetve ugyancsak tervezési kérdéseket vet fel az, hogy a szociális 
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munkások körében a hallgatók szakmai és jövedelemszerzési korlátokból kifolyólag is 

ellenérdekelteknek bizonyultak a duális formában folyó képzésben való részvételben30. 

6.2. Végrehajtás 

Az adminisztratív lebonyolításban a projektek a szokásos nehézségekkel küszködtek, mint 

minden más EU-s támogatású projekt. Az interjúk során elsősorban a közbeszerzés 

nehézségét és bürokratikus voltát említették, az adminisztrációs és nyilvántartási terhet 

hozták elő, illetve későn megszülető minisztériumi döntésekről tettek említést. További 

negatívumként említették, hogy az egyetemek „bér-átfinanszírozási” kötelezettséget róttak a 

projektekre, így több oktatónak úgy kellett a projektben többletmunkát végeznie, hogy azért 

nem kapott megfelelő többletjuttatást. Ez sokukat demotiválttá tette. 

A projektek implementációja rendben folyt, az indikátorokat teljesítették. Kiemelhető 

jellemző a projektek elszigetelt megvalósítása, ami alól csak kevés kivétel van. A több 

szervezeti egység kooperációját kiváltó és így szinergikus hatásokat keltő megvalósításokra 

akkor van példa, ha a projekt előkészítése során nem lehatárolták a feladatokat az együttműködő 

felek (konzorciumi partnerek), hanem közösen igyekeztek azt megvalósítani. Így például a 

Neumann János Egyetem több kara is érintett volt a megvalósításban és több tudás- és 

tapasztalatmegosztó eseményt szerveztek. A Pécsi Tudományegyetem két résztvevő kara pedig 

kölcsönösen felhasználta a másik specifikus szakértelmét (a Műszaki és Informatikai Kar a 

Gazdaságtudományi Kar marketing tudását, ez utóbbi egység pedig az előbbi bőségesebb 

képzésszervezési tapasztalatát). Ez interjúk alapján azonban ezek nem tudatos tervezés 

eredményének, hanem véletlenül bekövetkező eseményeknek tűnnek. 

A programindikátorok teljesültek, erre odafigyeltek a projektmenedzserek. A fentebb már 

jelzett nagyon alacsony indikátorértékek miatt azonban ezek hatása az általános célokhoz 

közelítésre elhanyagolható. Egyes esetekben a COVID-19 járvány miatti intézkedések 

lehetetlenítették el a teljesítést (például a turisztika és vendéglátás területén az országos leállás 

és zárlat miatt nem tudott elindulni a PTE meghirdetett képzése, noha jelentkező is lett volna 

rá). 

6.3. A célok teljesülése 

A kiválasztott projektek mindegyike teljesítette - az Irányító Hatóság adatközlése alapján - az 

előírt indikátor-értékeket. Az interjúk tanúsága alapján pedig a projektek a vállalt 

tevékenységeket (pl. vállalati együttműködések, közös tantervfejlesztés, tananyagfejlesztés, 

vállalati szakemberek felsőoktatási képzésbe való bevonása, képzők képzése programok 

lebonyolítása, szakmai programok, rendezvények szervezése) megvalósították – többnyire az 

előírt minimum szinten. E tekintetben úgy tűnik, a felsőoktatási intézmények már rutinos 

projektmegvalósítók: tudják, hogy egy-egy projektben mindenképpen igazolni kell, hogy az 

előírt tevékenységeket elvégezték és az indikátorok előírt célértékeit teljesítették.  

Egyes projektek részterületeken nehézségekkel küzdöttek (pl. egy-egy, a duális képzésre 

kevésbé alkalmas szak31 fejlesztésbe vonása miatt vagy kormányzati intézkedések kedvezőtlen 

járulékos következményei miatt). Ez utóbbira példa a felsőoktatásba való bejutás feltételeinek 

                                                 
30 A szociális munkás képzés igyekszik széles alapozású képzést nyújtani, hogy végzést követően a hallgatók a nagyon eltérő 

szociális szakmák bármelyikében el tudjanak helyezkedni, míg a duális képzés keretében már a képzés kezdetén a partner 

szervezet szakmai profilja meghatározza azt a szűkebb munkaterületet, amelyre a duális hallgató specializálódik – és ahonnan 

aztán már nem lesz képes váltani más szakmaterületre. A duális képzésben megszerezhető jövedelemhez képest a nyitott piaci 

körülmények között a hallgatók jóval magasabb jövedelmet tudnak elérni a duális képzési forma kötöttségei nélkül. 
31 Általában az agrárszakok és az informatikai képzések bizonyulnak kevéssé alkalmasnak a kedvezőtlen külső feltételek 

(évszakhoz, időjáráshoz kötött munkaszervezés; rendkívül erős munkaerőpiaci elszívó hatás) miatt. 
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megváltoztatása, nehezebbé válása (emelt szintű érettségi kötelezettség bevezetése, illetve az 

idegennyelvi vizsga előfeltételként való megjelölése, aminek eltörlése későn történt, az adott 

évi jelentkezési szándékokat kedvezőtlenül befolyásolta) vagy a szociális munkás szak duális 

képzésbe vonásával kapcsolatos kormányzati döntés késedelme (a projekt futamidejének 

felénél még nem volt döntés). Ugyancsak nehéznek bizonyult a vállalati szakemberek 

képzésbe vonása: itt a közbeszerzési szabályok jelentettek nehezen teljesíthető 

bürokratikus akadályt, melyet a vállalati szakemberek nem szívesen vállaltak. 

Az általános cél (a tényleges munkaerő-piaci igények kielégítésének biztosítása) teljesítése 

értelmezés kérdése: a projektek nem hoztak létre új képzéseket, nem alakították át 

lényegesen a duális formában is elérhetővé tett, már meglévő képzéseket, a képzési 

tartalmakat az előírtaknak megfelelően egy tantárgyra vonatkozóan fejlesztették, és az 

interjúk alapján a képzési módszerek is csak kis mértékben és szűkebb körben fejlődtek. 

A duális képzésben részt vevő hallgatók száma továbbra is rendkívül alacsony, a konstrukciók 

pedig eleve nem írtak elő jelentős számú hallgató bevonását. Úgyhogy az általános cél e csekély 

hallgatóra vonatkozóan és egy-egy konkrét munkáltató, vállalati partner specifikus igényeire 

tekintettel teljesülhetett. 

A közvetlen célok közül az oktatási és képzési rendszerek munkaerő-piaci igényekhez 

igazodásának javulása csak részben tekinthető teljesültnek, ugyanis ezek az egyedi, 

néhány szakra kiterjedő projektek nem eredményezték az oktatási és képzési rendszer 

egészének változását, sem országos, sem regionális, de még – 1-2 intézménytől eltekintve 

– általában az intézményi szinten sem. Erre lehetőségük, hatásuk sem volt. (Ez vélhetően egy 

nem kellő körültekintéssel megfogalmazott cél volt: az oktatási és képzési rendszereket a 

kormányzat tudja jogi szabályozási eszközökkel igazítani, a rendszer néhány szereplőjének 

néhány kisebb képzési fejlesztése erre aligha lehet képes.) Komolyabb, képzési rendszer szintű 

változásokat annál a néhány intézménynél (pl. Neumann János Egyetem, Pannon Egyetem, 

Miskolci Egyetem), illetve egy-két karuknál lehet tapasztalni, illetve feltételezni, ahol több szak 

került bevonásra és összességében százas nagyságrendben jelentek meg az elmúlt évek során 

duális hallgatók. A tanulásból a munkába történő átmenet megkönnyítésének célja a projektbe 

vont hallgatók többségénél teljesült, ám ez mindösszesen a teljes felsőoktatási hallgatói létszám 

egy elhanyagolható töredéke, így rendszerszintű hatást nem generált. A szakmai oktatás és a 

képzési rendszerek megerősítésének célja is csak csekély mértékben teljesülhetett a projektek 

kis volumene, az alacsony indikátor értékek miatt. 

A részcélok közül több is teljesült, 

 

 leginkább a gyakorló szakemberek felkészítése a képzésekben való részvételre 

(vállalati mentorképzés vagy képzők képzése program) és  

 a szoros együttműködés elősegítése a gazdasági szférával a képzések területén. 

 A szociális munkát érintő fejlesztés esetén a fejlesztéssel érintett szociális munkás 

duális képzések száma kétségtelenül nőtt az ezt vállaló intézményekben: 1-1 szociális 

munkás szak duális formában is elérhetővé vált; 

 a mérnökpedagógiát, szakoktatókat érintő fejlesztés esetén megvalósult a szaktanári 

iskolai vagy szakoktatói gyakorlaton részt vevők számának növekedése, mivel ez is 

kötelező vállalása volt a részt vevő intézményeknek. 

 

Részben tekinthető teljesültnek  

 a gyakorlatorientáltság növelése a felsőoktatásban, hiszen a projektbe bevont néhány 

képzésnek, bár kétségtelenül volt, csekély hatást gyakorolt a többi képzés 

gyakorlatorientáltságára – vagy azért, mert már korábban is gyakorlatorientált volt a 

képzés, vagy azért, mert a horizontális hatások kevéssé tudtak érvényesülni; 
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 a gyakorló szakemberek bevonása a képzésekbe, mert a szakemberek elfoglaltak, 

szerződtetésük bürokratikus akadályai jelentősek, a felsőoktatási intézmények vezetői 

és reguláris oktatói kara pedig ellenérdekelt – saját oktatási követelményeik teljesítését 

veszélyezteti, ha valami más oktat; 

 a lemorzsolódó vagy lemorzsolódással veszélyeztetett hallgatók benntartása a 

képzésekben, mivel – bár a duális hallgatók kétségkívül kevésbé morzsolódnak le –, 

kutatási adatok és eredmények hiányában nem megállapítható, hogy van-e ok-okozati 

összefüggés: nem egyértelmű, hogy a lemorzsolódás csökkenése a duális képzési 

forma hatása vagy más okok állnak a háttérben; egyes esetekben feltételezhető, hogy 

a duális képzésnek kialakulnak olyan szándékolatlan velejárói, amelyek hozzájárulnak 

a lemorzsolódás csökkenéséhez; 

 a felsőoktatási szakképzési és felsőoktatási kapacitások kihasználtságának növelése 

egyes esetekben tetten érhető (különösen a mester képzések esetében, ahol ez explicit 

intézményi célként is megjelenik), több esetben viszont valószínűleg nincs hatása – 

különösen a beiskolázási feltételek szigorítása óta; 

 az oktatási innováció kiterjesztése a szociális munka, a segítő szakmák, illetve a 

mérnökpedagógia, a szakmai tanári és a szakoktatói szakok esetében, mert nem 

világos, mit tekintünk innovációnak, a projektek keretében kevés innováció történt, 

ami történt, az inkább a projekten kívül; 

 a szociális intézmények, különösen az egyházi szociális intézmények egyetemekkel 

való együttműködésének ösztönzése nem e projekt nyomán valósult meg, hanem már 

a projekt megkezdése előtt, a szociális ellátó rendszerek egyházakhoz történt 

kiszervezése késztette erre a képzőket; az interjúk során negatív példa is előkerült. 

 a munkaerőpiac-orientált, vállalkozói kompetenciák fejlesztése, mivel a duális képzés 

a konstrukcióból eredően inkább az alkalmazotti kompetenciákat fejleszti, nem a 

vállalkozóiakat. 

 

Nem tekinthető teljesültnek 

 a felsőoktatási képzési rendszer munkaerő-piaci igényekhez való igazodásának 

javítása (lásd fentebb a közvetlen céloknál), hiszen a rendszernek csak nagyon kicsi 

szeletét érintette a két konstrukció mind az érintett képzések számát, mind azon belül 

a fejlesztéssel érintett tantárgyak, tananyagok mennyiségét, mind az elért hallgatók 

arányát tekintve. 

 

6.4.  Pozitívumok és kevésbé sikerült elemek, valamint ennek okai 

Néhány intézményben megerősödött a duális képzés szervezete és a képzések száma sok helyen 

elérte azt a kritikus mértéket, ami már hatással van a többi képzésre, az intézmény működésére, 

a vállalati kapcsolatok fejlődésére. Ezt azonban csak azokban a kisebb intézményekben, illetve 

nagyobb intézmény egy-egy karán sikerült elérni, ahol a duális képzés indítása óta erre jelentős 

erőforrást, figyelmet fordítottak, mivel ebben a hallgatók megtartásának, bevonzásának újabb 

lehetőségét látták. Ezeken a helyeken már a vállalatok jelentkeznek partnernek, nem az 

intézmények keresik és kérik fel a vállalatokat. Az intézmények irányító szerepbe kerültek. A 

nagyobb intézményekben azonban a duális képzés elszigetelt maradt vagy egyéb intézményi 

célokat szolgál (pl. mesterképzések indíthatósága), a duális jellegnek nem feltétlenül látják, 

érzékelik az előnyeit. 

A vállalatokkal való kapcsolatok kimerülnek a képzésszervezési egyeztetésekben, alkalmi 

problémák kezelésében – elsősorban a vállalatok kapacitáshiánya miatt. Csak kevés és 
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szórványos az ezen túlmutató hatás (más együttműködési területek kialakulása, szélesebb körű 

egymástól tanulás stb.). 

A vállalati mentorképzés ugyanakkor fontos projektelemnek bizonyult32, a megszervezés és 

részvétel biztosításának nehézségein túl mindenhol pozitív a mérlege, javította egy egyetem és 

a vállalati partnerek közötti kommunikációt, megértést, kapcsolatokat. A tananyagfejlesztés, 

a vállalati szakemberek képzésbe vonása ugyanakkor parciális eredményeket hozott, 

részben az alacsonyra kalibrált indikátor (pl. egy tananyag képzésenként), részben a jelentős 

mértékű adminisztratív-bürokratikus akadályok (beszerzés, szerződéskötés) miatt. 

A duális képzés és vállalati kapcsolattartás koordinálására önálló szervezeti egységek 

jöttek létre (ez is kötelező elem volt), ezek tevékenysége azonban nem tudott jól beépülni 

a szervezeti folyamatokba. Még az is előfordul, hogy a régebben indult duális képzésekkel 

egy másik szervezeti egység foglalkozik, mint a projekt keretében indított duális szakokkal. Így 

elszakadnak egymástól a duális hallgatók vállalati munkájával kapcsolatos tevékenység és a 

teljes hallgatói életutat átfogó oktatásszervezési tevékenységek. Az oktatási igazgatóságok, 

tanulmányi adminisztrációs hivatalok viszont a duális szempontokkal nem foglalkoznak. Így 

nem jelenik meg egyik intézményi szereplő szempontjai között sem a konstrukció fő 

célcsoportjaira figyelés akár a toborzás-beiskolázás, akár a tanulási folyamat figyelemmel 

kísérése és támogatása, akár a végzettek nyomon követése terén. Az is igaz, ahogy erre 

korábban már utaltunk, hogy ezek a konstrukció által meghatározott specifikus csoportok 

valójában nem magától értetődő célcsoportjai a duális képzésnek, tehát a projektek 

megvalósítása során erre nem irányult figyelem. 

Fő probléma a megoldás magas erőforrásigénye mellett mutatkozó alacsony hatásosság. 

Miközben a magyar állam mind az intézményi fejlesztésekre, mind a vállalatok költségeihez 

való hozzájárulásra jelentős támogatást fordít, igen alacsony a kedvezményezett hallgatók 

száma és aránya. Az alacsony szám mögött a duális képzési lehetőség alacsony ismerete 

húzódik a továbbtanulni szándékozó középiskolások körében, illetve a beiskolázás 

kormányrendelettel történt megváltoztatása33 – amely bár nem duális képzés specifikus 

intézkedés, a potenciális duális hallgatók bejutását egy-két képzést leszámítva nehezebbé teszi. 

Az intézmények önmaguk nem szívesen finanszírozzák a ráfordításokat, mivel az extra 

kiadásként jelenik meg számukra, így fejlesztési projektek közötti időszakokban 

esetlegessé válik a fenntarthatóság.––Ezek nyomán azokat a potenciális fiatalokat veszíti el 

ez a képzési forma, akik számára a legjelentősebb segítséget jelentheti: a hátrányos helyzetű, 

tanulmányaik költségeinek önerőből történő finanszírozására nem képes, ambiciózus vidéki 

fiatalokat. 

Az intézmények egy része a fejlesztési programokat egyéb céljaikra használja (bérek 

átfinanszírozása, egyéb szakmai fejlesztési tervek megfinanszírozása), a tényleges projekt 

célokra csak annyiban ügyel, hogy az indikátorok teljesüljenek. 

A duális képzési forma stabil működtetése – úgy tűnik – erőteljesen ki van téve a gazdasági 

változásoknak, munkaerőpiaci folyamatoknak: sikere, a partnerszervezetek 

                                                 
32 A projektek egyik kötelező tevékenysége volt képzők képzése program megvalósítása, amelynek keretében a vállalati 

partnereknél a hallgatókkal foglalkozó szakembereket, vállalati mentorokat készítik fel a hallgatók támogatására. Lásd még a 

3.1 alfejezetben a tevékenységeknél. 

33 A jelenleg is hatályos, a felsőoktatási felvételi eljárásról szóló 423/2012. (XII. 29.) Korm. rendeletet 

(https://njt.hu/jogszabaly/2012-423-20-22) módosította a Kormány a 335/2014. (XII. 18.) Korm. rendelettel (a felsőoktatási 

felvételi eljárással összefüggésben egyes kormányrendeletek módosításáról; https://njt.hu/jogszabaly/2019-261-20-22.0 ), 

amellyel új általános felvételi feltételként vezette be legalább egy emelt szintű érettségi vizsga letételét a 2020. évi általános 

felvételi eljárástól kezdődően. Mint ismert, ennek hatására több mint 20%-kal esett vissza 2020-ban a felsőoktatásba 

jelentkezők száma az előző évekhez képest. 2020 után a jelentkezések száma viszont megnőtt, ahogy az emelt szintű érettségik 

száma is (OH közlés). 

https://njt.hu/jogszabaly/2012-423-20-22
https://njt.hu/jogszabaly/2019-261-20-22.0
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együttműködési készsége nagymértékben függ a munkaerő iránti igény alakulásától; 

munkaerőhiány esetén a cégek aktívabbak, más időszakokban kevésbé szívesen vesznek részt 

a képzésben. Ez egy állandóan változó, dinamikus rendszer, ahol az egyetemi képzésfejlesztési 

politika, a vállalati érdekek és a hallgatói elvárások és célok is változnak és hatnak egymásra, 

amihez alkalmazkodni kell, sokszor szükséges változtatni, egyedi megoldásokat kialakítani, 

ami erőforrásigényes. 

6.5. Jó gyakorlatok és ezek titka  

Jó gyakorlatok jelentek meg a vállalatokkal való kapcsolattartás, a vállalati mentorok 

felkészítése, a különböző duális szakok megoldásaiból való kölcsönös tanulás, illetve az 

oktatásszervezés terén.  

 

Több intézmény is a duális képzésszervező központ, mint új koordinációs 

szervezeti egység irányításával kari szintű és szakos duális referenseket bízott 

meg (általában oktatókat), akik foglalkoznak a duális hallgatók tanulási, vállalati 

munkavégzési problémáival, a partner cégek kéréseivel, igényeivel. A Neumann 

János Egyetem elvárja, hogy a duális referensek havonta legalább egyszer 

felvegyék a kapcsolatot a hozzájuk tartozó vállalati partnerekkel, majd havi közös 

egyeztető megbeszélést tartanak a felmerült kérésekről, problémákról, megoldási 

lehetőségekről, ami jó horizontális tapasztalatmegosztó gyakorlatnak bizonyul. 

 

Egyik duális képzésében a Pécsi Tudományegyetem Bölcsészettudományi Kara 

a lemorzsolódás ellen bevezetett alacsony kreditértékű kis létszámú (kb. 5 fő) 

kurzusokat (három egymást követő félévben): az első félévben Szakmai célok 

megfogalmazása, a második félélvben Szakmai célok követése, a harmadik 

félévben Szakmai célok értékelése címmel. Ezeken a kurzusokon a hallgatókat 

segítik abban, hogy megfogalmazzák, hová akarnak fejlődni a szakterületen, és 

ehhez a fejlődéshez milyen segítségeket igényelnek. Ehhez aztán személyre szabott 

mentort biztosítanak számára. Ez segíti az önirányított tanulás kialakulását, annak 

felismerését, hogy a tanulással célja van a hallgatónak, továbbá a szakmai identitás 

kialakulását, valamint a rátalálást arra a specifikus területre, amin dolgozni fog 

(tudni) a későbbiekben. Generikus prevenciónak is nevezhető ez a megközelítés, 

amit azért működtetnek, mert a lemorzsolódással kapcsolatos kutatás nyomán 

rájöttek, hogy az anyagiak melletti másik fő lemorzsolódási ok a bizonytalanság a 

szakmai célokban.  

 

A vállalati mentorok számára tartott felkészítésen a Debreceni Egyetem 

pedagógiai jellegű képzést nyújtott, amelyen az egyetem oktatói is részt 

vehettek, hogy az ő pedagógiai tudásuk is bővüljön. A képzést a 

Neveléstudományi Intézet oktatói tartották, több alkalommal. Bárki részt vehetett, 

aki a projekt által érintett szakokon oktatott. A pedagógiai mellett diszciplináris 

képzés is történt, mert a partner vállalatok igényelték a szakmaspecifikus ismeretek 

megújítását is. 

 

A Neumann János Egyetem a vállalatoknál a hallgatók által elvégzett 

projektek bemutatására (prezentálására) és megvitatására félévente fórumot 

szervez, amelyen részt vesz legalább a hallgató vállalati mentora és a 

tanszékvezető, de meghívják – és sok esetben részt is vesz – az eseményen az 

érintett partnervállalat vezetője, több szakembere, és az érintett kar számos oktatója. 
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Mivel több vállalat és számos hallgató projektjének bemutatására kerül sor 

ilyenkor, ez szakmai tájékozódás és kölcsönös tudásmegosztás jön létre e 

fórumokon. Számos oktató pedig jó példákat lát jól sikerült projektekre, amelyeket 

a nem duális hallgatók képzése során is felhasználható.  

 

A Debreceni Egyetemen a projektben érintett karok oktatói rendszeresen 

találkoztak, egyeztettek, ami oda vezetett, hogy egymás specifikumait 

megosztották, például az egyik kar képzés-szervezési ütemezését (heti 3 nap képzés 

az egyetemen, 2 nap munka a vállalati partnernél évfolyamonként időeltolással) a 

másik kar egyes képzéseire át tudta venni. A karok jobban megismerték egymást. 

Így megvalósulhatott, hogy egy cég mindkét kar hallgatóit tudta fogadni, mert 

műszaki és gazdasági szakemberre is szüksége volt, az érintett karok pedig már 

együtt tudtak működni, egymásnak is tudták ajánlani a megoldásokat. Az 

együttműködés a projekten kívül nem volt ez jellemző, mert ez is probléma volt az 

elején. A karok egymástól azt is átvették, hogy a szabadon választható kreditek 

terhére jóváírták a vállalati gyakorlatot (Vállalati gyakorlatok I-IV. kurzust hoztak 

létre, aminek a kreditjeit jóváírták a hallgatók számára. Az érdemjegyet a hallgatók 

a vállalattól kapják, amit az egyetem elfogad. 

 

Ezek a megoldások leginkább egy-egy a duális képzési forma iránt kiugróan elkötelezett 

intézményi szereplő agilitásán múltak, azaz inkább a véletleneken, mintsem 

rendszerszerű megközelítéseken. A vállalatok sajátos szempontjai (pl. know-how-védelem, 

üzleti titkok védelme) sem teszik könnyűvé közös platformok, sokszereplős programok 

működtetését. Néhány esetben azonban sikerül ilyeneket létrehozni. Az intézmények közötti 

kooperáció híján a jó gyakorlatok, a tapasztalatok nem terjednek szét, az intézmények maguk 

igyekeznek kialakítani a legjobb megoldásokat. 

 

7. A program hatása/eredményessége a lemorzsolódás és továbbtanulás 

terén, különös tekintettel az MTMI szakokra  

Megfelelő adatok híján csak nagyon közvetetten tudunk a programok eredményességéről 

nyilatkozni. Érdemes azonban, mielőtt a lemorzsolódási arányok alakulását megnéznénk, 

figyelembe venni azokat a tényezőket, amik önmagukban is a lemorzsolódás csökkenése 

irányában hatnak, mivel ezeket a hatásokat ki kell vonni a programok hatásának értékelése 

során. 

A felsőoktatási stratégia helyzetelemzése felhívja a figyelmet arra, hogy a 2010-es években 

egyre látványosabban jelentkezett a születések számának csökkenése miatt bekövetkező 

demográfiai visszaesés, ami egyre kisebb méretű érettségizett korosztályokat megjelenésével 

jár együtt. Az érettségizettek számának csökkenő mértéke 2009 és 2015 között meghaladta a 

felsőoktatásba felvett tanulók számának csökkenését, azaz volumenében hiába csökken a 

felsőoktatás iránti kereslet és csökkennek a hallgatói létszámadatok is, a felsőoktatásban 

résztvevő hallgatók kohorszbéli aránya várhatóan javulhat.34 A helyzetelemzés rámutat, hogy 

„a vélhetően csökkenő hallgatói létszám azonban egyben erőforrás is: a felszabaduló 

kapacitások jól hasznosíthatók a felsőoktatás minőségi átalakítása során is”. A felszabaduló 

                                                 
34 A helyzetelemzésben a nappali tagozaton érettségizettek és a nappali képzésre felvettek számának alakulását vetették össze. 

Az adatok azonban így nem szükségszerűen pontosak, hiszen a felvettek számában azok is benne vannak, akik már felsőoktatási 

hallgatói jogviszonnyal rendelkeztek (csak újabb szakra jelentkeztek), illetve azok is, akik nem a vonatkozó évben szerezték 

meg érettségijüket.  
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kapacitás tehát arra utal, hogy a felsőoktatás meglévő infrastrukturális és eszközállományával, 

oktatói gárdájával, képzési rendszerével, szolgáltatásaival és gyakorlataival kevesebb hallgató 

körében nagyobb képzési hatékonyságot tud elérni. 

Ha a kapacitás értelmezését leszűkítjük az egy oktatóra jutó hallgatók számára, az összes 

hallgató esetében a 2007/08-as tanévig, a nappali tagozatos hallgatók esetében pedig a 2012/13-

as tanévig romló, e pontokat követően pedig javuló tendenciák láthatók.  

 

8. ábra. Felsőoktatásban tanuló hallgatók, nappali tagozatos hallgatók és felsőoktatási 

oktatók (jobb tengely) száma, 1990/91–2019/20 között 

 
Forrás: KSH (Stadat 2.6.11). 

 

9. ábra. Egy oktatóra jutó hallgatók és egy oktatóra jutó nappali tagozatos hallgatók 

száma, 1990/91–2019/20 között 

 
Forrás: KSH (Stadat 2.6.11). 
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A kapacitások javulása együtt jár a végzett hallgatók arányának növekedésével, ami 

közvetetten a lemorzsolódó hallgatók arányának csökkenését is jelenti. Amennyiben a 

következő években akár demográfiai, akár más okból kifolyólag nem változik érdemben a 

felsőoktatási hallgatók számának apadása, és a felsőoktatási intézmények (oktatók számában 

mért) kapacitása sem romlik, úgy a lemorzsolódó hallgatók arányának csökkenésére lehet 

számítani – attól függetlenül, hogy irányult-e a hallgatói bent maradás elősegítésére program 

vagy sem. 

Nem a kapacitás az egyetlen szempont azonban, amit a felsőoktatási rendszer a hallgatói 

lemorzsolódásra gyakorolt strukturálisa hatásai kapcsán számba vehetünk. Korábbi kvantitatív 

elemzések rámutattak arra, hogy különböző hallgatói csoportokra inkább, másokra pedig 

kevésbé jellemző a lemorzsolódás (Demcsákné, 2020). Amennyiben a hallgatói csoportok 

arányai, azaz a felsőoktatási hallgatók szerkezete megváltozik – minden egyéb tényező 

változatlanságát feltételezve –, akkor ez egyben a lemorzsolódás volumenének és 

arányának módosulását is eredményezheti.  

A lemorzsolódás aránya magasabb a levelező és/vagy önköltséges hallgatók körében, viszont 

az elmúlt években éppen ezen hallgatói csoportok részaránya, hallgatói szerkezetben mért 

súlya csökkent, ahol a lemorzsolódás kockázata magasabb volt korábban. Míg a 2009/10-

es tanévben tanulmányaikat megkezdők körében összesen 35,7% a lemorzsolódás aránya, addig 

a 2020/21-es tanévben kezdők esetében a korábbi lemorzsolódási arányok segítségével becsült 

arány 31,7%35. Magyarán, amennyiben nem történik különösebb változás a felsőoktatási 

hallgatók lemorzsolódása okainak súlyaiban, csupán a hallgatói szerkezet változásából 

mintegy tízéves távlatban tekintve 4 százalékpontos csökkenés várható. Ez a teljes 

lemorzsolódási arányhoz képest nem tűnik jelentősnek, ugyanakkor a felsőoktatási stratégiában 

vállalt 10 százalékpontos csökkenési célkitűzés közel felét jelenti. 

 

7.1. Felvételi és jelentkezési adatok elemzése  

7.1.1. Műszaki, természettudományi, matematikai és informatikai képzéseke való 

jelentkezési adatok 

Az elérhető adatok alapján megpróbáltuk a programok hatását közvetetten vizsgálni. Ehhez az 

Oktatási Hivatal által rendelkezésünkre bocsátott aggregált adatokat használtuk (ami nem adott 

lehetőséget egyéni szintű longitudinális vizsgálatra, sem az intézmények közötti többdimenziós 

kereszttáblák létrehozására, így az elemzés keretei meglehetősen szűk módszertani keretet 

kaptak). Ugyanakkor arra lehetőségünk volt, hogy az adatokat a kedvezményezett és nem 

kedvezményezett intézményi kört megkülönböztetve elemezzük. Itt az értékelésnek az szabott 

határt, hogy miután szinte mindegyik MTMI képzés részesült a fejlesztésben, így hasonló (tehát 

MTMI képzéssel bíró), de a fejlesztésben nem részesülő kontroll csoport létrehozására nem volt 

mód.  

Az MTMI képzésekre vonatkozó 2015 és 2021 közötti évek jelentkezési, valamint felvételi 

adataiból, tendenciájából láthatóvá válik, hogy a jelentkezők és a felvettek száma 

összességében csökken. 2015-ben az összes jelentkező 31,2%-a jelentkezett MTMI 

képzésre, ez 2016-ban lecsökkent 29,3%-ra. 2016-tól 2019-ig kismértékben növekedett, 

azonban 2019-től jelentősen visszaesett, így 2021-ben már 5,3 százalékponttal kisebb 

arányban jelentkeztek MTMI képzésre a 2015-ös értékhez képest. Azok közül, akik 

jelentkeztek valamilyen MTMI képzésre a 82,7%-uk be is került – ez 2015 és 2021 között 

kisebb tizednyi eltéréssel ugyanakkora értéket vett fel. 

                                                 
35 Pontos számítások az elkészült háttértanulmányban találhatók (Hörich 2022). 
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10. ábra. MTMI képzésekre való jelentkezési és felvételi adatok az összes képzéshez 

viszonyítva 

 
Forrás: saját számítások a FELVI adatok alapján. 

 

A MTMI képzésekre jelentkezők számának növeléséhez, a bekerülés fokozásához fontos 

tevékenység a szakok népszerűsítése. Arról, hogy ezek a képzések mennyire voltak népszerűek 

a felsőoktatásba belépés előtt álló tanulók/fiatalok körében szintén a FELVI adatai adnak 

információt.  

2015-től a műszaki területre való jelentkezés enyhe csökkenésnek indult, ez a csökkenés 2020-

ban erőteljesebb volt. Míg 2015-ben MTMI képzések közül 62,5% jelentkezett műszaki 

területre, addig 2020-ban már csak 52,6%, 2021-ben viszont kicsit növekedni tudott. Ezzel 

szemben az informatikai képzés esetén ellentétes folyamatok zajlottak le az elmúlt években. 

2015-től kezdve fokozatosan növekszik azok aránya, akik informatikai képzésre jelentkeznek 

és még dinamikusabban nő azoké, akik felvételt is nyernek. 2015-ben még csak 35% 

jelentkezett informatikai szakra, 2020-ban viszont már 46,3%, bár 2021-ben kicsit visszaesett 

ez az arány (45,8%), de így is összességében jelentős, 10,8 százalékpontnyi növekedés 

tapasztalható a hét év alatt.  

2015-ös évet követően a természettudományi területre való jelentkezés minden évben csökkent, 

kivétel volt ez alól 2020-as év, ahol az előző évhez képest kismértékben ugyan, de növekedett 

a jelentkezők aránya. 

A képzési területenként ismertetett adatok alapján részben magyarázni tudjuk az 1. ábrán 

bemutatott eredmények alakulásának okait. Az MTMI képzésre jelentkezők számának 2015-

2019-ig való növekedése leginkább annak köszönhető, hogy míg az alapvetően nagy 

népszerűségnek örvendő műszaki képzésekre való jelentkezés ugyan enyhén csökkent, de ezzel 

párhuzamosan az informatikai képzéseké jelentősen növekedett. A műszaki terület erőteljes 

2020-as csökkenése pedig részben okozhatta a 2020-as összes MTMI jelentkezések alacsony 

arányát. 
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11. ábra. Informatikai, műszaki és természettudományi képzésre jelentkezők arányai az 

MTMI képzésre jelentkezőkhöz viszonyítva 

 

Forrás: saját számítások a FELVI adatok alapján. 

 

A tárgyalt időszak alatt a kedvezményezett intézményekben az informatikai képzésre 

felvettek aránya enyhén növekedett, a másik két képzésnél viszont csökkent. A 13. táblázat 

adataiból látszik, hogy bár a műszaki képzés határozottan dominál az MTMI képzések közül, 

mégis évről-évre veszít a népszerűségéből. Míg 2015-ben műszaki szakokra a MTMI képzésre 

felvett tanulók 54,9%-a ment, addig 2021-ben ez az arány lecsökkent 46,2%-ra. Ezzel szemben 

az informatikai képzésekre évről-évre magasabb arányba jutnak be a tanulók. 2015-ben 31,4% 

nyert felvételt informatikai szakra, és ez az arány 2021-re 7,2 százalékpontot emelkedett. A 

természettudományi területekre való felvételi arányok kissé ingadozva, de összességében 

csökkenést mutatnak. A kedvezményezett intézményeknél hét év alatt 13,2%-ról 9,4%-ra esett 

vissza a tárgyalt érték. 

 

13. táblázat. Felvételt nyert tanulók megoszlása az MTMI képzési területek között 2015 

és 2021 között 

  kedvezményezett intézmények 

év informatika műszaki természettudomány 

2015 31,4% 54,9% 13,6% 

2016 33,4% 53,0% 13,7% 

2017 37,2% 51,8% 11,0% 

2018 39,0% 51,2% 9,7% 

2019 39,9% 50,9% 9,2% 

2020 46,9% 42,5% 10,6% 

2021 44,4% 46,2% 9,4% 

Összes év 38,6% 50,4% 11,0% 

Forrás: saját számítások a FELVI és FIR adatok alapján. 

 

A női hallgatók esetében is úgy tűnik, hogy bár az érettségizettek közül növekvő arányban 

iskoláztak be lányokat, az MTMI szakokon mégis csökkent az arányuk.  
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14. táblázat. A nők aránya az MTMI szakokra a kedvezményezett intézményekben a 

sikeres érettségi vizsgát tett tanulók számához viszonyítva, 2015-2020 

  Sikeres érettségi vizsgát tett tanulók számához viszonyítva 

  

Kedvezményezett 

intézménybe 

nyer felvételt 

Kedvezményezett 

intézménybe, 

MTMI képzésre 

nyer felvételt 

Kedvezményezett 

intézménybe, 

MTMI képzésre 

felvételt nyert 

nők 

Sikeres érettségit tett 

nők közül, akik 

kedvezményezett 

intézménybe, MTMI 

képzésre nyertek 

felvételt 

2015 38% 11,6% 3,0% 6% 

2016 41% 11,9% 3,1% 6% 

2017 40% 11,9% 3,2% 6% 

2018 40% 12,2% 3,2% 6% 

2019 44% 12,6% 3,3% 6% 

2020 42% 10,6% 2,7% 5% 

2021  n.a.   n.a.   n.a.   n.a.  
Forrás: saját számítások a KIRstat és FELVI adatok alapján. 

 

Miután a FELVI adatok nem tartalmaznak adatot a hátrányos helyzetre vonatkozóan, ezért a 

középfokú intézmények tanulói összetételét vettük alapul. A felsőoktatási intézménybe való 

bejutási adatok azt mutatják, hogy a tanulók azokból az iskolákból magasabb arányba 

kerülnek be, ahol nincs, vagy csak 10% alatti a sikeres érettségit szerzők HH+HHH 

aránya. Ebben az esetben a felvételizőknek a 77-78%-a bejut a felsőoktatási intézménybe. 

Ezzel szemben viszont, ahol 30%-nál több ez az arány, csak az 57,8%-a jut be a jelentkező 

tanulóknak. Ahogy korábban láttuk az MTMI képzésre alapvetően magasabb a bejutás, és 

ebben az esetben is megmutatkozik, hiszen a tanulók MTMI képzésre 10 százalékponttal 

magasabb arányba kerülnek be, de ez a differencia a 30%-nál magasabb HH+HHH aránnyal 

rendelkező iskoláknál már eltűnik (15. táblázat). A kérdést a kezelt és a kontroll csoport 

szerinti bontásban megvizsgálva látható, hogy előbbi típus esetén jellemzőbb az, hogy 

több olyan diákokat vesznek fel, akik 10%-nál magasabb HH+HHH aránnyal rendelkező 

középiskolából érkeznek (16. táblázat). Ez részben összefügg azzal, hogy milyen földrajzi 

elhelyezkedése van a kedvezményezett intézményeknek, és ott milyen arányban vannak a 

hátrányos helyzetű tanulók. Erre a következő részben térünk ki. 

 

15. táblázat. Felvételt nyert tanulók középiskolájának HH+HHH arányai 2016 és 2020 

között (felvételt nem nyerőkhöz képest) 
 Sikeres érettségit tett tanulók HH+HHH aránya 

Jelentkezés MTMI képzésre Nincs 
10% vagy 

kevesebb 

11-20% 

között 

21%-30% 

között 
30%-nál több 

nem jelentkezett MTMI képzésre 74,2% 75,0% 69,7% 63,0% 58,0% 

jelentkezett MTMI képzésre 84,2% 84,2% 78,3% 73,4% 56,8% 

Összes jelentkező 77,0% 77,8% 71,9% 65,7% 57,8% 

Forrás: saját számítások a KIRstat és a FELVI adatok alapján. 
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16. táblázat. A felvettek középiskolájának HH+HHH arányának megoszlása 

intézménytípus szerinti bontásban 2016 és 2020 között 
 Sikeres érettségit tett tanulók HH+HHH aránya 

  Kedvezményezett intézmények 

év Nincs 
10% vagy 

kevesebb 
11-20% között 

21%-30% 

között 
30%-nál több 

2016 58,8% 36,1% 3,0% 2,1% ,0% 

2017 62,6% 33,6% 2,6% ,7% ,6% 

2018 64,6% 32,3% 2,7% ,2% ,2% 

2019 71,2% 26,5% 1,9% ,3% ,2% 

2020 73,3% 24,0% 2,5% ,2% ,0% 

Összes év 66,1% 30,5% 2,5% ,7% ,2% 

  Kontroll intézmények 

év nincs 
10% vagy 

kevesebb 
11-20% között 

21%-30% 

között 
30%-nál több 

2016 71,6% 25,6% 1,5% 1,3% 0%  

2017 72,1% 25,3% 1,9% ,3% ,4% 

2018 70,5% 26,6% 1,7% ,3% 1,0% 

2019 71,7% 25,2% 2,4% ,4% ,4% 

2020 81,2% 17,1% 1,4% ,1% ,1% 

Összes év 72,4% 24,7% 2,1% ,5% ,4% 

Forrás: saját számítások a KIRstat és a FELVI adatok alapján. 

 

Az, hogy a felsőoktatás romló teljesítményt nyújt az esélyegyenlőség terén, mutatja az is, hogy 

a hátrányos tanulókat nagyobb arányban fogadó szakképzésből csökkenő eséllyel jutnak 

be a tanulók a felsőoktatásba. Míg 2000-ben a gimnazisták és szakképzésből jövők aránya 

37- és 63 százalék volt, addig ez az arány 2019-re 23 és 77 százalékra módosult. 

 

12. ábra. A gimnáziumokból és a szakképzésből a felsőoktatásba bejutó tanulók/hallgatók 

száma, 2000-2019 

 
Forrás: KSH. 
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7.1.2. Hallgatói sikeresség elemzése 

A tárgyalt projekt egyik célkitűzése volt a felsőoktatási hallgatók lemorzsolódásának 

csökkentése, valamint az MTMI szakokon végzettséget szerzők növekedése. Így az elemzés 

egyrészt kitér arra, hogyan alakulnak a tanulmányi státuszok a különböző képzési szinteken, 

valamint hogyan az MTMI szakokon, továbbá egyes demográfiai tényezők szempontjából is 

vizsgálatra kerülnek a képzéslezárási indokok. Az elemzéshez szükséges adatokat a FIR 

adatbázis biztosítja, mely 2015/16-os tanévtől 2020/2021-es tanévig tartalmazza a hallgatók 

aktuális tanulmányi státuszát. 

A képzések befejezésének módját a hallgatók képzéslezárási indokai alapján határozták meg, 

melyek négy fő csoportba lehet sorsolni:   

1. lemorzsolódás: az adott tanulmányok eredménytelen, idő előtti megszakítása 

(sikertelen javító és ismétlő vizsgák megengedett számának túllépése; bejelentkezés 

elmulasztása a megengedettnél többször; fizetési hátralék a képzésben; kizárás fegyelmi 

határozattal; képzési kötelezettségek nem teljesítése; saját bejelentés a képzés 

megszakítására; költségtérítés nem vállalása átsoroláskor), 

2. kilépés: megváltozik a hallgatói tanulmányi szándék, illetve lehetőség, másik 

intézményben vagy egészségügyi okokból nem folytatódik a tanulmányok folytatása 

(átvétel kérelemre más magyarországi intézménybe; átvétel kérelemre külföldi 

intézménybe; átvétel intézménymegszűnés alapján más intézménybe; egészségügyileg 

alkalmatlanná válás a képzésre; elhalálozás; intézményváltás jogutódlás miatt; 

képzésváltás intézményen belül; megszüntetés intézménymegszűnés miatt), 

3. sikeres lezárás: adott tanulmányokban legalább az abszolutóriumig eljutás (sikeres 

kimeneti vizsga; végbizonyítvány megszerzése kimeneti vizsga nélkül) 

4. folyamatban van: azok a hallgatók, ahol nincs képzéslezárási indokra vonatkozó 

bejegyzés.36 

A FIR adatbázison alapuló számítások azt mutatják, hogy eltérő mintázatú a megkezdett 

hallgatói képzések megoszlása a képzéslezárási kategóriák között. A FIR adatbázis alapján 

készített táblázatok az adott tanévben megkezdett képzések arányait tartalmazzák annak 

vonatkozásában, hogy az adott tanévben megkezdett képzések jelenleg még folyamatban 

vannak, vagy már lezárták, esetleg félbehagyott képzésnek számítanak. A hallgatói tanulmányi 

folyamatok (képzések) számát, arányát tartalmazzák. Jelen esetben a hallgatói képzés egy-egy 

hallgató által valamely intézményi képzésen megkezdett komplex tanulmányi folyamatot 

jelent.  

Az alapképzéseknél az első két tanévben alig több mint a fele (55-56%-a) zárult sikeresen 

(legalább abszolutóriummal), a lemorzsolódás aránya 33,6 és 31%, ez a hallgatói képzések 

harmadát vagy közel harmadát jelenti. A vizsgálat kezdetekor a még folyamatban lévő hallgatói 

képzések aránya az első két tanévben 3 és 6% között volt, ez azt jelenti, hogy több száz olyan 

hallgató van bent a felsőoktatás alapképzési szintjén, aki a képzési időt meghaladó tanulmányi 

időt tölt már az adott képzésen. Az időben haladva a kezdő tanévek sorában érthetően egyre 

nagyobb, 2017/18-as tanévben már 15,1% és 2020/21-es tanévben pedig 87,3% a még 

lezáratlan képzések aránya (folyamatban lévő képzések). Mivel a 6-8 féléves alapképzéssel 

ellentétben a felsőoktatási szakképzési programok 4 félévesek, és az osztatlan képzések 10-12 

féléves, ezért várhatóan a kezdő tanévek soraiban másképp oszlanak el a képzéslezárási 

kategóriák között. Éppen ezért a képzési szinteket ennek figyelembevételével szükséges 

összehasonlítani. A felsőoktatási szakképzés esetén azt láthatjuk, hogy magas és a többi 

                                                 
36Forrás: Demcsákné dr. Ódor Zsuzsanna (szerk.) 2020. Lemorzsolódási vizsgálatok a felsőoktatásban: 

https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/felsooktatas/projektek/fir/EFOP345_FIR_LEMORZSOLODAS_VIZSGA

LAT_tanulmany.pdf (letöltve: 2022.02.20.) 

https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/felsooktatas/projektek/fir/EFOP345_FIR_LEMORZSOLODAS_VIZSGALAT_tanulmany.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/felsooktatas/projektek/fir/EFOP345_FIR_LEMORZSOLODAS_VIZSGALAT_tanulmany.pdf
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képzési szinthez képest is magasabb a lemorzsolódás nagysága: 2015/16-os tanévben 

kezdők 42,7%, a 2016/17-es tanévben pedig szinte ugyanakkora 42,6% volt a 

lemorzsolódás mért arány. A hallgatók kicsivel több mint fele viszont sikeresek lezárja a 

tanulmányait. Az osztatlan képzések esetében a felsőoktatási szakképzéshez képest kisebb, de 

az alapképzéshez hasonló a lemorzsolódás mértéke. A lemorzsolódási mutató 2015/16-os 

tanévben 35,6%, egy évvel később pedig már kevesebb 31,5% volt (17. táblázat). Azonban 

ennél a képzési szintnél magasabb arányban vannak azok, akiknek még folyamatban van a 

tanulmányuk és azok, akik kiléptek.  

 

17. táblázat. Tanulmányi státuszok képzési szint szerinti bontásban 2015/16-ös tanévtől a 

2020/21-es tanévig 

  Alapképzés (BA/BSc/BProf) Felsőoktatási szakképzés Osztatlan képzés 
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2015/16 3,7% 6,6% 33,6% 56,1% 0,6% 5,3% 42,7% 51,3% 13,6% 16,1% 35,6% 34,7% 

2016/17 6,1% 7,3% 31,0% 55,6% 1,1% 4,7% 42,6% 51,5% 31,2% 20,0% 31,5% 17,3% 

2017/18 15,1% 6,9% 28,5% 49,5% 3,6% 4,7% 40,9% 50,7% 49,1% 19,3% 29,5% 2,1% 

2018/19 50,2% 6,0% 24,9% 18,9% 10,6% 3,9% 37,1% 48,4% 55,7% 19,7% 23,6% 1,0% 

2019/20 75,9% 5,3% 17,5% 1,3% 29,3% 4,1% 27,4% 39,2% 70,6% 12,2% 16,4% 0,7% 

2020/21 

(ősz) 
87,3% 3,0% 9,2% 0,4% 81,9% 2,8% 14,7% 0,6% 

85,0% 6,3% 8,6% 0,2% 

HALLGATÓI KÉPZÉSEK SZÁMA   
Alapképzés (BA/BSc/BProf) Felsőoktatási szakképzés Osztatlan képzés 

2015/16 32 143 3 979 6 219 

2016/17 44 595 6 549 8 597 

2017/18 44 231 5 000 9 019 

2018/19 45 924 5 301 9 071 

2019/20 51 150 5 601 9 121 

2020/21 40 625 5 235 8 928 

Forrás: saját számítások a FIR adatok alapján. 

 

A következőkben a képzési területek közül kizárólag az MTMI szakok sikeresség-

lemorzsolódás mértékének eredményei kerülnek bemutatásra. Kiemelendő, hogy a három 

kiválasztott képzési terület közül a megkezdett képzések legnagyobb hányada a műszaki 

tudományok területhez tartozik, tehát ez a terület tartalmazza a hallgatók több mint 50%-át.  

Az informatikai képzésnél az első két tanévben kevesebb mint fele 43,7 és 40,5% zárult 

sikeresen, ez az arány a műszaki és a természettudományi képzés esetén is magasabb volt: 

műszakinál 54 és 47,7%, a természettudománynál pedig 51,9 és 51,3%. A lemorzsolódás 

problémája leginkább az informatika és természettudományi területeket sújtja. Mindkettő 

esetben a lemorzsolódás nagysága az első két tanévben 40% felett volt. Az időben haladva a 

kezdő tanévek sorában a folyamatban lévő képzések aránya a természettudományi képzésnél 

más ütemű a másik kettő MTMI képzéshez képest, viszont 2019/20-as tanévre már hasonló. A 

vizsgálat kezdetekor a még folyamatban lévő hallgatói képzések aránya az első két tanévben az 

informatikai és műszaki területen jelentős, 6 és 10% között volt, tehát ezeken a képzéseken 

magas számban vannak olyan hallgatók felsőoktatásban, akik feltehetőleg a képzési időt 

meghaladó tanulmányi időt töltöttek már az adott képzésen.  
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18. táblázat. Tanulmányi státuszok MTMI képzések szerinti bontásban 2015/16-ös 

tanévtől a 2020/21-es tanévig 

  Informatika Műszaki Természettudomány 
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2015/16 6,1% 5,2% 45,0% 43,7% 6,0% 6,3% 33,7% 54,0% 1,8% 2,2% 44,1% 51,9% 

2016/17 10,1% 4,9% 44,5% 40,5% 10,4% 6,9% 35,0% 47,7% 3,7% 2,3% 42,7% 51,3% 

2017/18 21,8% 4,8% 40,2% 33,2% 23,9% 6,6% 31,3% 38,1% 8,8% 2,5% 37,7% 51,1% 

2018/19 49,4% 3,8% 35,1% 11,6% 63,8% 4,8% 28,3% 3,2% 28,5% 1,2% 30,6% 39,6% 

2019/20 71,3% 3,1% 21,9% 3,7% 73,7% 3,9% 20,4% 1,9% 70,3% 1,6% 24,5% 3,6% 

2020/21 85,7% 2,0% 11,9% 0,5% 87,1% 2,0% 9,8% 0,7% 81,4% 1,2% 16,4% 1,0% 

Forrás: saját számítások a FIR adatok alapján. 

 

Az adatok alapján a hallgató neme és a sikeresség-lemorzsolódás között erős összefüggés van, 

a vizsgálatba bevont első három tanévben mintegy 15%-nyi az eltérés a sikerességben, és 12%-

nyi a lemorzsolódásban a nők javára. Viszont az is látható, hogy a nők nagyobb arányban lépnek 

ki, mint a férfiak. Míg a kilépés azt jelenti, hogy megváltozik a hallgatói tanulmányi szándék, 

illetve másik intézményben vagy egészségügyi okokból nem folytatódik a tanulmány, addig a 

lemorzsolódás az adott tanulmányok eredménytelen, idő előtti megszakítását foglalja magába. 

A FIR adatbázisban átlagosan tanévenként 442 fő jelenti be magát hátrányos vagy 

halmozottan hátrányos helyzetűnek, ez mindösszesen 1%-ot jelent az előnyben nem 

részesülők és a HH+HHH tanulók együttes értékéhez viszonyítva, vagyis igen kis arányról 

beszélhetünk.  

Talán éppen azért, mert egy igen kis csoportról beszélünk, akik valószínűleg magas 

rezilienciát mutattak, hogy idáig eljutottak, magyarázza azt, hogy a hátrányos helyzetű 

vagy halmozottan hátrányos helyzetű képzést megkezdő hallgatók minden vizsgálatba 

bevont tanévben magasabb arányban zárják le sikeresen a tanulmányaikat, mint azok, 

akinél nincs előnyben részesítés bejelentve. A különbség érdemi, hiszen az első két tanévben 

ez átlagosan 10 százalékpontnyi. 2015/16-os tanévben kezdő HH+HHH hallgatók sikerességi 

aránya 63,6%, míg ugyanez a nem HH+HHH hallgatóknál 52,1%. Ezzel szemben a 

lemorzsolódási mutató az előnyben nem részesülő hallgatók esetén magasabb. A 

tanulmányaikat a 2015/16-os vagy a 2016/17-es vagy a 2017/18-as tanévben megkezdő 

hallgatók 30-35%-a lemorzsolódott a képzésről.  
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19. táblázat. Tanulmányi státuszok a hátrányos vagy halmozottan hátrányos helyzetű és 

az előnyben nem részesülő hallgatók szerinti bontásban 2015/16-ös tanévtől a 2020/21-es 

tanévig 

  
Hátrányos helyzetű vagy halmozottan hátrányos 

helyzetű 
Nincs előnyben részesítés bejelentve 
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2015/16 2,8% 9,7% 23,8% 63,6% 4,9% 7,8% 35,2% 52,1% 

2016/17 5,5% 8,1% 27,3% 59,1% 9,2% 8,8% 32,7% 49,3% 

2017/18 13,8% 10,8% 27,5% 47,9% 19,3% 8,6% 30,0% 42,1% 

2018/19 48,7% 8,7% 17,6% 25,1% 47,4% 7,9% 26,1% 18,7% 

2019/20 68,8% 6,0% 14,9% 10,3% 71,0% 6,2% 18,3% 4,4% 

2020/21 91,3% 0,0% 8,7% 0,0% 86,3% 3,6% 9,7% 0,4% 

Forrás: saját számítások a FIR adatok alapján. 

 

A lemorzsolódási adatokat tekintve nem találtunk szignifikáns különbséget a 

kedvezményezett és a kontroll intézmények között.  

A magyar felsőoktatás hátránykompenzálásban sem teljesít jól, amennyiben az állami 

ösztöndíjasok, tanulmányi ösztöndíjban és a rendszeres szociális ösztöndíjban részesülők 

arányát nézzük, 2000 óta folyamatosan csökken az arányuk, különösen a két utóbbi 

kategóriában. A szociális ösztöndíjban részesülők aránya a 2000-es évek 40 százalékához 

viszonyítva ma már csak 10%.  

 

13. ábra. A különböző ösztöndíjban részesülők aránya a felsőoktatásban, nappali képzés, 

2000-2019 

 
Forrás: oktatas.hu, KSH. 

Megjegyzés: 2013/14-es és 2014/15-ös tanévekre nincs adat. 
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7.2. Az online hallgatói adatfelvétel alapján a lemorzsolódást csökkentő 

beavatkozások megítélése   

2022 január és február hónapjában online kérdőívet küldtünk az EFOP programokban résztvevő 

egyetemek jelenlegi és volt hallgatóinak (az elmúlt öt évben felvételt nyert hallgatók számára). 

A kérdőív linkjét az egyetemek segítségével juttattuk el a hallgatók részére. A kérdőívet több 

mint hétezer fiatal megnyitotta, ebből 6387 darab olyan kitöltés volt, amely már értékelhető és 

6090 tekinthető befejezettnek, de teljességében 5080 értékelhető kérdőívünk lett (ahol a 

szakokat is megadták). A felvétel semmilyen értelemben nem reprezentatív (pl. bizonyos 

intézmények hallgatói nagyobb arányban töltötték ki, mint más intézmények hallgatói), de a 

lemorzsolódás okaira, valamint a lemorzsolódás csökkentésére irányuló egyetemi 

tevékenységek hasznosságára némi fényt derít.  

Az online felvétel eredményei sok tekintetben hasonló trendeket mutatnak, mint az 

adminisztratív adatok. A lemorzsolódás és átjelentkezés szignifikánsan jellemzőbb a műszaki, 

informatika, természettudomány és orvosi szakokon korábban tanulókra. Az átlagos passzív 

félévek száma nem korrelál a szülők végzettségével és a lakóhellyel, de más tényezőkkel igen. 

A férfiaknak, idősebbeknek, MTMI szakon tanulóknak és szakképzésben érettségizők körében 

szignifikánsan magasabb a passzív félévek átlagos száma, valamint azoknak is, akik dolgoznak 

a képzés mellett. Az MTMI és orvosi szakokon tanulókra jellemzőbb a több passzív félév is, 

mint az egyéb szakokon tanulókra. A nőkre általában jellemzőbb, hogy kevesebb a passzívált 

félévük, de náluk is magasabb az arány az MTMI és orvosi szakokra járóknál. Jellemzően a 

nem MTMI és orvosi szakokon a nők aránya 70% a válaszadók közt, míg az MTMI és orvosi 

szakokon 43%. Az MTMI és orvosi szakokon tanult, vagy tanuló válaszadók szülei 

iskolázottabbak és városiasabb településen laknak, mint az egyéb szakokon tanulók.  

A lemorzsolódás és átjelentkezés szignifikánsan jellemzőbb a műszaki, informatika, 

természettudomány és orvosi szakokon korábban tanulókra. A férfiaknak, idősebbeknek, 

MTMI szakon tanulóknak és szakképzésben érettségizők körében szignifikánsan 

magasabb a passzív félévek átlagos száma, valamint azoknak is, akik dolgoznak a képzés 

mellett. 

Többváltozós elemzéssel (OLS lineáris regresszió), a nem, életkor és szak maradt meg 

szignifikáns tényezőként. Azokat, akik nem fejezték be a korábbi képzésüket és/vagy van 

passzív félévük, elkülönítettük, mint lemorzsolódásra utaló jeleket mutató hallgatói csoport. 

Amennyiben a szakválasztás motivációit is összevetjük ezzel, azt láthatjuk, hogy a nem MTMI 

szakokon nincs szignifikáns különbség a normál előrehaladó és a lemorzsolódásra hajlamos 

csoport között, míg az MTMI szakokon igen. Azoknak, akiknek nem volt jobb ötlete inkább 

bekerültek a lemorzsolódó csoportba, de azok is, akik érdeklődésből választották a pályát. Úgy 

tűnik, hogy azok a kevésbé lemorzsolódó gyanúsak, akik jót hallottak a szakról, ami arra utal, 

hogy valószínűleg jobban informálódtak, mint a többiek és volt talán egy megelőlegezett 

pozitív elkötelezettség. Érdekes az is, hogy az MTMI szakokat sokkal kevésbé választják 

azért, mert érdekli őket (de ezen belül a nők jóval nagyobb arányban választották ezt az 

opciót), viszont önmagában ez nem menti meg őket a lemorzsolódástól. Ez a 

pályaválasztás nem megalapozott voltán túl arra is figyelmeztet, hogy az MTMI szakokon 

az egyetemek nem sáfárkodnak elég jól az érdeklődő hallgatóikkal.  

Rákérdeztünk azoknál, akik a korábbi vagy a párhuzamos képzésüket abbahagyták, hogy 

mi volt az oka. Legnagyobb arányban ez a 350 fő az oktatás nem megfelelő minőségét 

választotta, de hasonlóan magasabb arányban jelölték meg azokat az opciókat is, amelyek 

arra utalnak, hogy a pályaválasztás nem volt megalapozott. Viszonylag kis arányban 
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jelezték, hogy lakhatási probléma, vagy a diploma munkaerőpiacon nem megfelelő értéke lenne 

oka a lemorzsolódásnak.  

 

14. ábra. A lemorzsolódás okai a hallgatók szerint, %, N=350 

 
Forrás: hallgatói online adatfelvétel, 2021. 

 

A lemorzsolódásnak tipikus okai az MTMI szakok esetében a képzés nem megfelelő minősége, 

illetve annak megterhelő volta. Ez arra utal, hogy nem feltétlenül az elvárások alacsony volta 

volt az indok, hanem éppen hogy a túlzott elvárások és az annak elérését nem biztosító, nem 

igazán hallgató-barát szemlélet, nem megfelelő pedagógiai módszerek. A nem MTMI szakokon 

inkább oka a lemorzsolódásnak a diploma alacsony munkaerőpiaci értéke, illetve a munkával 

nem összeegyeztethető órarend. A be nem fejezett képzést az érintetteknek (350 fő) kevesebb, 

mint egyötöde kívánja valamikor befejezni. Kicsit több, mint egynegyede tervezi, hogy máshol 

újra felvételizik, többségük más intézményben és más szakon, de itthon. Alapvetően az MTMI 

szakon tanulók inkább maradnak MTMI szakon, mint az egyéb szakokon tanulók. 

A válaszadó hallgatók (4712 fő) 11 százaléka járt valamilyen az egyetem által szervezett 

felkészítő kurzusra. Az MTMI szakokon tanulók kétszer annyian (14,6%) vesznek részt 

ilyen felkészítő kurzuson, mint a nem MTMI szakokon tanulók (7,6%). Amennyiben 

megnézzük a passzív félévek számát ebben a kontextusban, nem látunk kapcsolatot, tehát nem 

alacsonyabb vagy magasabb a passzív félévek száma a felkészítő kurzusra járók és nem járók 

között, viszont a felvételi pontszámot illetően igen. Érdekes módon a felkészítő kurzusokra 

inkább a magasabb felvételi pontszámmal rendelkezők járnak, legyen az MTMI vagy 

egyéb szak. Ez arra utal, hogy kell egy tanulásra való affinitás a részvételhez, így viszont 

ezek a kurzusok valószínűleg éppen nem a lemorzsolódásban veszélyeztetett hallgatókat 

éri el. A hasznosságát tekintve viszont szignifikánsan elégedetlenebbek az MTMI 

szakokra járók (3,59 350 fő), mint az egyéb szakokra járók (3,84 176 fő). Minél magasabb 
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felvételi pontszámmal került be valaki, annál inkább elégedetlen, szaktól függetlenül. Kivéve 

azokat az egyetemeket, ahonnan 5 fő alatt válaszoltak, átlagon felül hasznosnak ítélték az 

előkészítő, felkészítő kurzust a Dunaújvárosi Egyetem hallgatói, míg messze átlag alatt a BME 

hallgatói (miután a minta nem reprezentatív, ezért ez az adat óvatosan kezelendő). Azokon az 

egyetemeken, ahol volt MTMI szakos és nem MTMI szakos hallgató is, mindig a nem MTMI 

szakos hallgató értékelte magasabbra a felkészítő kurzus hasznosságát, kivétel az Óbudai 

Egyetem.  

 

20. táblázat. A felkészítő kurzus hasznossága (ötfokú skála) egyetemenként a hallgatók 

szerint, N=526 

 Hasznosság N 

Dunaújvárosi Egyetem 4,13 15 

Nyíregyházi Egyetem 3,90 31 

Széchenyi István Egyetem 3,82 49 

Eszterházy Károly Katolikus Egyetem 3,79 62 

Debreceni Egyetem 3,64 138 

Óbudai Egyetem 3,63 156 

Semmelweis Egyetem 3,51 43 

Budapest Műszaki és Gazdaságtudományi 

Egyetem 2,67 9 

Átlag/összesen 3,67 526 
Forrás: Hallgatói online adatfelvétel. 

Megjegyzés: az átlagban és N-ben ott vannak az öt fő alatti válaszokkal rendelkező egyetemek is. 

 

A hallgatói lemorzsolódás és az intézményi kultúra kapcsolata 

 

A hallgatói lemorzsolódást az intézmények nagyon másképpen közelítik meg. Ezt támasztja alá 

a Magyar Rektori Konferencia lemorzsolódással foglalkozó anyaga is (MRK, 2016). Míg a 

BME a hallgatói lemorzsolódás okait elsősorban a hallgatók motiváltságában és 

ismerethiányában látja, addig a Dunaújvárosi Egyetem a problémát komplexen közelítette meg. 

Ez a gyakorlatban a hallgatóközpontú oktatásszervezési intézkedések bevezetését, a kritikus 

tárgyak/kurzusok azonosítását és a szupervíziós oktatói képzések bevezetését jelentette 

elsősorban, majd ezt a gondolatot továbbfejlesztve, az addigi intézkedések eredményeire építve 

belső innovációs folyamatként 2014-ben elindította a Hallgatói Sikerességet Támogató, azaz a 

HASIT 1. projektet. A projekt fő célja a hallgatói lemorzsolódás csökkentése volt. Az 

intézkedések eredményeként a kurzust elhagyók száma műszaki, informatika, 

természettudományi szakoknál 15%-kal csökkent.  

A főiskolán a hallgatói lemorzsolódás csökkentése érdekében, a lemorzsolódás tényezőinek 

meghatározását követően, egy kapcsolódó monitoring (kontrolling) rendszert dolgoztak ki. 

A rendszer alapjainak (bemeneti adatainak, szempontrendszerének, szűréseinek, mérési és 

beavatkozási pontjainak) meghatározása és kidolgozása megtörtént, és elkezdődött a rendszer 

teszt verziójának kifejlesztése, melynek pilot jellegű bevezető tesztelése a 2014/2015-ös 

tanévben volt. A szakmentori rendszer azzal a szándékkal jött létre, hogy segítse a hallgatók 

zökkenőmentes beilleszkedését a főiskolai életbe, illetve támogassa őket a felmerülő tanulással 

és tanulmányok folytatásával kapcsolatos problémák megoldásában. A szakmentorok 

folyamatos, egyéni, személyre szabott tanácsadást nyújtanak a hallgatók tanulási, 

tanulmányaikkal összefüggő ügyeinek intézésében. A diákoknak lehetőségük van mentor 

órákon és egyénileg is megkeresni a hozzájuk tartozó oktatót. A tanulásközpontú környezet 
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létrehozásakor az intézmény célja az volt, hogy a piacképes tudás átadása érdekében a képzési 

kimeneti követelményekhez igazítva, a Magyar Képesítési Keretrendszerben (MKKR) 

meghatározott szempontok alapján fejlesszék a tananyagot. A tantervek és a tantárgyi 

programok felülvizsgálata és átdolgozása megtörtént. A hallgatók ismeretszerzését elősegítve 

a tananyagok online formában is elérhetővé váltak, továbbá az előadások Videotóriumba való 

feltöltésével a főiskola lehetővé tette, hogy azok bárhol, bármikor rendelkezésre álljanak a 

sikeres tanulmányok folytatása érdekében. A tanulásközpontú környezet hatékony 

működéséhez a képzők ismereteinek bővítése és fejlesztése is hozzátartozik. A HASIT projekt 

keretében a főiskolai oktatók módszertani repertoárjának frissítése is megtörtént. A 

szakmentorok további kiemelt feladata a tehetséges hallgatók felkutatása és ösztönzése. Az 

intézmény célja, hogy hallgatóit minél inkább bevonja azokba a disszeminációs és kutatási, 

valamint 25 a tanórán kívüli önfejlesztő folyamatokba, melyek révén egyre többen írnak TDK 

dolgozatot, jutnak ki nemzetközi környezetben tanulmányi versenyekre és adnak elő 

konferenciákon. A főiskola támogatja hallgatóit a sikeres kutatómunkában (MRK, 2016). 

Itt érdemes megjegyezni, hogy az eltérő intézményi kultúra és a lemorzsolódás aránya közötti 

összefüggésre mások is felhívták a figyelmet. Az Oktatási Hivatal egyik volt munkatársa szerint 

az adatokból ezekre vonatkozóan is lehet értékes információkhoz jutni. 

„Én ezt meg is mondtam, amikor még a BME-n voltak a gazdászok, … az ő konferenciájukon 

kedvesen megmutattam nekik, hogyha én 460 pontos, 465 pontos jelentkező vagyok, és a Duna 

bal partjára megyek, vagy a Duna jobb partjára megyek, mint Corvinus meg BME. Mind a 

kettőnek tök nagy presztízse van, mind a kettőnek a diplomáját tökre elismerte. Igazából nekem 

mindegy is, hogy melyikbe menjek. 10 százalékkal nagyobb az esélyem, hogy a Corvinuson 

oklevelet szerzek, minthogy a BME-n oklevelet szerezzek. 

- És ez egy óriási különbség. És igazából ezzel valami intézményi szinten kezdeni kellene, és ez 

biztosan kulturális történet.” (volt pillérvezető, OH) 

 

Azoknak a legmagasabb a pontszáma, akik nem akartak eleve részt venni egy ilyen 

felzárkóztató kurzuson, de utána jönnek pontszámban szorosan azok, akik részt vettek ilyenben, 

ráadásul ebben a csoportban a legkisebb a szórás, vagyis valahogy sikerült megtalálni a még 

eredményes másodvonalat, viszont azokat, akiknek ez valószínűleg fontos lett volna, már nem. 

Azok, akik azt válaszolták, hogy nem volt módja részt venni felzárkóztató kurzuson, a 

legalacsonyabb átlagpontszámúak.  

 

21. táblázat. Az egyetem által szervezett felzárkóztató kurzuson való részvétel vagy nem 

részvétel és a felvételi pontszámok, N=3759 

 Pontszám N Szórás 

Nem volt módja rá 311,51 249 124,627 

Nem volt ilyen, nem tudott 

róla 324,79 1828 118,538 

Részt vett 344,58 445 94,934 

Nem akart részt venni 349,88 1237 111,317 

Átlag/N 333,16 3759 117,101 
Forrás: Online hallgatói adatfelvétel, 2021. 

 

A hátrányos helyzetet leginkább a szülők iskolázottságával lehet a mi mintánkon 

megközelíteni. A felzárkóztató kurzusokra szignifikánsan alacsonyabb arányban jártak 

alacsonyabb iskolázottságú szülőkkel rendelkező hallgatók, holott talán éppen őket kellett 

volna megcélozni. A településtípus szerint pedig a fővárosiak felülreprezentáltak. 
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Ugyanígy a másik célcsoport, a nők is alulreprezentáltak a felzárkóztató kurzusokon, ők 

nagyobb arányban válaszolták, hogy nem tudtak ilyenről, vagy nem volt módjuk rá. Ez 

mind arra utal, hogy a felzárkóztató kurzusokkal nem próbálják az egyetemek elérni a 

célcsoportokat, a hátrányosabb helyzetűeket és a nőket.  

Több hallgató jelezte, hogy volt felsőbb éves hallgató mentora (15%), mint ahányan 

felzárkóztató kurzusra jártak, de szignifikánsan nagyobb arányban volt hallgatói mentora 

azoknak, akik felkészítő kurzusra jártak, mint akik nem. Itt is inkább a férfiakra és az 

iskolázottabb anyák gyerekeire jellemző, hogy igénybe tudott venni ilyen szolgáltatást. A 

lemorzsolódással kevésbé veszélyeztetett hallgatók körében volt ez jellemzőbb. Nem tudjuk az 

ok-okozati viszonyt, tehát lehetséges, hogy pozitív hatása volt a mentorálásnak, de az előbbi 

összefüggések tükrében inkább arra hajlunk, hogy a kevésbé rászorultak jutnak ehhez a 

szolgáltatáshoz. Erre utal az is, hogy a felvételi pontszám magasabb és a passzivált félévek 

száma alacsonyabb azok körében, akiket mentoráltak. A hallgatói mentor szolgáltatás 

hasznosságát magasabbra értékelték a hallgatók (3,8), mint a felzárkóztató kurzusokét. Itt nem 

találtunk szignifikáns különbségeket az intézmény, nem és szak területén. 

Hasonló mintázatot találunk itt is, mint a felzárkóztató kurzusok esetén, de itt a mentorált 

hallgatók körében a legnagyobb a felvételi pontszám, míg a legalacsonyabb azok körében, 

akiknek nem volt módja mentorhoz jutni. Ez utóbbi körre jellemző az is, hogy alacsonyabb 

iskolázottságúak a szülők. Úgy tűnik tehát, hogy ezen a téren működik a szociológiában Máté-

hatás néven ismert jelenség, ami szerint akinek van, annak adatik, akinek nincs, attól elvétetik 

(Merton 1968).  

Oktatói mentora volt a legnagyobb arányban a hallgatóknak, 16,4%-uknak. Akinek nem volt 

oktató mentora, azoknak csak egyötöde válaszolta azt, hogy nem is akart ilyet, hét százaléknak 

nem volt módjában, viszont 71 % válaszolta, hogy nem tudott ilyen lehetőségről. 

Egyértelműen az oktató mentort tartják a leghasznosabbnak a hallgatók (4,12 egy ötfokú 

skálán), de az MTMI szakokra járók alacsonyabb osztályzatot adtak (3,91), mint az egyéb 

szakokra járók (4,29). Itt viszont a mentoráltak szignifikánsan alacsonyabb felvételi 

pontszámmal rendelkeznek, habár ez a különbség erőteljesebb a nem MTMTI szakokon, 

valamint alacsonyabb a passzív félévek száma. Egyedül az oktatói mentor szolgáltatásnál 

érhető tetten valamilyen eredményes hátránykezelés.  

Összességében úgy tűnik, hogy az MTMI szakokon tanulók, a férfiak, az iskolázottabb 

szülőkkel rendelkezők és a nagyobb méretű településen lakók több ilyen szolgáltatáshoz jutnak, 

ami nem igazán mutat az esélykiegyenlítés fele. Az MTMI szakokon tanulók több ilyen 

szolgáltatás vesznek igénybe, de ezen belül a férfiak többet, mint a nők, és a lemorzsolódásban 

nem veszélyeztetettek többet, mint a lemorzsolódásban veszélyeztetettek (több passzív félév 

és/vagy korábbi lemorzsolódás). Ezentúl minél iskolázottabb a szülő, annál több ilyen 

szolgáltatáshoz jut a hallgató.  

A többváltozós elemzés alapján a mentori szolgáltatásokhoz leginkább az iskolázott anyák 

MTMI szakokra járó fiúgyerekei jutnak hozzá. Ha csak az oktatói mentort nézzük, akkor 

viszont az MTMI szakokon tanulók esetében alacsonyabb számot találunk, mint az egyéb 

szakokon tanulók esetében. Az MTMI szakokon inkább a felzárkóztató kurzusok és hallgatói 

mentorálás dívik, miközben úgy tűnik az oktatói mentorálás hatékonyabb lenne. Ennek oka 

lehet szemléletbeli, de kapacitáshiány is.  

Arra a kérdésre, hogy mire lett volna szükség, hogy ne morzsolódjanak le a korábbi képzésből, 

a rugalmasabb, a munkával is összeegyeztethető tanítási rend, akár hibrid formában, az oktatók 

empatikusabb hozzáállása, gyakorlatiasabb és korszerűbb képzési anyagra, mentális segítséget 

nyújtó szakemberekre, valamint anyagi segítségre (ösztöndíj, munkahelyi támogatás), de ez 
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utóbbi jóval ritkábban fordul elő említés szintjén, mint a színvonalas gyakorlati oktatás, 

rugalmas és átlátható tanulásszervezés és empatikus oktatói hozzáállás.  

 

7.3. Online intézményi adatfelvétel alapján a pályaorientációs tevékenységek 

megítélése 

A pályaorientációs programokról is kérdeztünk a köznevelési intézmények körében végzett 

online adatfelvétel keretében. Mintegy 700 intézmény vezetője válaszolt. Ez alapján úgy tűnik, 

hogy az MTMI programok a nagyobb méretű és kisebb hátrányos helyzetű tanulói aránnyal 

rendelkező intézményekben zajlottak.  

Pályaorientációs programok közt egyetlen olyan iskola került a mintába, ahol megvalósult 

EFOP-3.4.4-16 egyetemekkel közös pályaorientációs program. A kifejezetten pályaválasztási 

módszertanra koncentráló programban is csak a fejlesztésben résztvevő iskolák három 

százaléka vett részt (15 db), a legtöbben az EFOP-3.2.5-17 programban vettek részt MTMI 

pályaorientációs céllal (13%, vagyis 66db), ami már csak köznevelési intézményekben 

egyetemi partner nélkül jött létre. A módszertan és programok együtt csak négy intézményben 

valósultak meg. Ezek alapján úgy tűnik, hogy ez a program sem a módszertani fejlesztést, sem 

az egyetemi partnerséget tekintve nem tekinthető intenzívnek.  

Az, hogy az MTMI szakokra való orientálás elsősorban tehetséggondozást jelent és hogy 

ez elválik a felzárkóztatástól, jól mutatja, hogy az EFOP-3.2.5-17 programban résztvevő 

intézmények vezetői szignifikánsan magasabbra értékelték a minta átlagánál tanulói 

képességét és családi hátterét. Ez az a program, ahol szignifikánsan nagyobb arányban 

találunk gimnáziumokat. Megyénként Borsod-Abaúj-Zemplén, Hajdú-Bihar, Győr-Moson-

Sopron és Veszprém megye szignifikánsan magasabb arányban képviselteti magát.  

 

15. ábra. Az intézményekben tanuló diákok képességei és családi háttere egy tízes skálán 

az intézményvezető szerint aszerint, hogy részt vettek-e az EFOP-3.2.5-17 programban 

vagy nem, N=530 

 
Forrás: online intézményi adatfelvétel a köznevelési intézmények vezetői körében, 2021 
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7.4. A hazai duális képzés számokban 

Duális képzési formát a kormányzat jelenleg hat képzési területen engedélyez: műszaki, 

informatikai, természettudományi, agrár, egészségtudományi, közgazdasági és 

társadalomtudományi. Ezek közül három terület tartozik az ún. MTMI (angolul STEM) 

területhez. Ezeken összesen 210 képzési program érhető el (A képzések listája: 

https://www.felvi.hu/felveteli/dualisdiploma/partnerszervezetek ), többségük alapképzésben, 

néhány felsőoktatási szakképzésben, egyre több pedig mesterképzésben. 

Az egyetemek körében nagy változatosság figyelhető meg abban, hogy ki biztosít, milyen 

területen és mennyi képzési programot duális formában. Képzési területenként is nagy a szórás, 

a gazdaságtudományi területen 86 különböző program érhető el, míg a természettudományi és 

társadalomtudományi területeken 8-8. Ez utóbbi úgy, hogy egyetlen szak (szociális munka) 

érhető el nyolc intézményben, mindegyikben mindössze 1-2 hallgató tanul így.37 

Az elérhető adatok alapján duális képzésre is lehetőséget adó képzésekben a 

tanulmányaikat 2015-2019 között elkezdett hallgatók 2,3%-a tanult, (még 0,5% duális 

formában kezdett, de azt valamikor leadta) (Sági, 2020). Az egyes, a duális képzés 

lehetősége előtt megnyitott képzési területeken a duális formát választó hallgatók arányának 

eloszlása egyenlőtlen: a 2020/2021. tanévben a műszaki területen a hallgatók 3,1%-a, a 

közgazdasági területen 1,2%-a, az agrár területen 1,7%-a, az informatika területen 1,2%-a, 

természettudományi területen 0,1%-a tartozik a duális formában tanulók közé.  

A duális képzés elsősorban az alapszakokon jellemző, a duális formát választó hallgatók 90%-

a valamely alapképzési szakon tanul. Képzési területenként ugyanakkor nagy változatosság 

figyelhető meg: az alapképzéseken a műszaki terület szakjain található a legtöbb duális hallgató 

(évente közel ezer fő), ezt követi a gazdasági terület (400-450 fő), majd az informatikai 

képzések (200-250 fő). Az agrár szakokon 100 fő körüli duális hallgatói létszámot találunk, 

míg a társadalomtudományi területen az utóbbi két tanévben 20 fő tanult. A duális formában is 

végezhető mesterképzések közül a gazdasági a legnépesebb terület (90 fő), ezt követi a műszaki 

terület (70 fő), majd az agrár terület (20-25 fő). A természettudományi területen csak 

mesterképzésben van mód duális formára, de itt 10 fő alatti a létszám. Az informatika 

mesterszakokon még ennél is kevesebben tanulnak.38 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
37 A részletes táblát lásd a duális képzésről szóló háttértanulmányban. 

38 Az adatok közelítő értékek. Tekintettel arra, hogy az adatgazda a Felsőoktatási Információs Rendszer (FIR) adatai közül 

azokban az adatkörökben, amelyekben 5 vagy annál kevesebb számú hallgató szerepel, az anonimitás biztosítása érdekében 

nem ad ki adatot. A közelítéssel számolt értékek így 2-8 fővel eltérhetnek a valós értéktől (ami 0,2-0,5%-os eltérés az 

arányokban). 

https://www.felvi.hu/felveteli/dualisdiploma/partnerszervezetek
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16. ábra. A duális formában tanulható képzési területek hallgatólétszámának alakulása 

alap- és mester ciklusok szerinti bontásban (2015-2021) 

 
Forrás: saját számítások a FIR adatai alapján. 

 

Az adatok időbeni változásából az tűnik ki, hogy az alapszakokon a duális hallgatói 

létszám a 2019/2020. tanévben ért a csúcsára (valamivel 2000 fő fölötti létszámmal), ám 

azóta csökkenőben van, míg a mesterképzéseken egy fél évvel korábban tetőzött a létszám 

(közel 200 fő), azóta stagnál. 

 

17. ábra. A duális hallgatók számának változása alap és mester ciklusban (2015-2021) 

 
Forrás: saját számítások a FIR adatok alapján. 

 

A képzési területek szerinti létszámbontás jól mutatja, hogy a legtöbb a mester szakokon a 

legtöbb területen (műszaki, agrár, informatika, természettudomány) szintén csökken a duális 

hallgatók száma, ezt a gazdasági területen tapasztalható növekedés ellensúlyozza. 
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7.5. Eredmények a kvalitatív vizsgálat alapján 

A pályaorientációs projektek az MTMI területen programokat kínáltak azon tanulók számára 

is, akik ilyen célzott, minőségi programokhoz (sőt esetenként szaktanár által tartott MTMI 

tanórákhoz) csak korlátozottan vagy egyáltalán nem férnek hozzá. A projektek a ráirányították 

a figyelmet a marginális csoportok bevonására az MTMI tanulásba. A projektek során 

segédleteket készítettek gyakorló pedagógusok számára és felhívták a figyelmet az MTMI 

pályaorientáció (és általában a pályaorientáció) jelentőségére. A projektek lehetőséget adtak 

korább jó gyakorlatok fenntartására, továbbvitelére ás általuk új gyakorlatok fejlődtek, amelyek 

egy része már intézményesült. A projektek megerősítették a szakköri munkát, és egyes 

esetekben támogatást adtak a pedagógiai innovációknak is ezen a területen. 

A lemorzsolódás csökkentésére irányuló projektek bizonyos elemei rövidtávon is mutatnak 

közvetlen hatást a lemorzsolódás alakulására. Ilyen pl. az SZTE, ahol a „nulladik típusú” 

lemorzsolódás (a felvétel és beiratkozás között regisztrálható lemorzsolódás) mértékét 10%-ról 

6%-ra sikerült levinni. Ugyanakkor a kedvezményezettek többsége bizonytalan abban, hogy 

a projektnek markáns hatása lesz a lemorzsolódási arányok változására, illetve, hogy meg 

lehet-e azt állapítani, mely programelemek sikeresebbek, melyek pedig kevésbé. A konstrukció 

komplexitása miatt várnak érdemi hatást, de a sokféle és szerteágazó, a projekttevékenységeken 

túlmutató lemorzsolódás okok, valamint a pandémia hatása miatt megjósolhatatlan, hogy 

miként alakulnak a konkrét adatok. Ráadásul, több olyan beavatkozás volt, aminek hatása csak 

évek múlva, azok rutinszerű működése során lesz/lehet látható (pl. oktatók módszertani 

megújulása, a digitális tananyagok helye a curriculumban, hallgatói szolgáltatások, mentori 

szerepkörök). A pályázat indukálta innovatív szemléletet, a képzések újra gondolását, a 

projektben bevált jó gyakorlatok megtartását valószínűsíthetően támogatja, hogy az új 

egyetemi fenntartás egyik nevesített célja minden esetben a lemorzsolódás csökkentése. 

Az intézmények ilyen irányú érdekeltségét és elköteleződését növeli, hogy az új támogatási 

szerződésekben bizonyos lemorzsolódási célkitűzésekhez (arányokhoz) kötöttek többlet forrást 

(amit értelemszerűen akkor kap meg egy intézmény, ha eléri azt előre megállapított 

küszöbértéket). A kedvezményezettek várakozása mindenesetre az, hogy a projekt 

tevékenységek többségét (pl. mentor szolgáltatások, e-learning tananyagok készítése, soft skill 

kurzusok) a projekt lezárultával is folytatni fogják – különösen abban az esetben, ha ezek 

sikeresen betagozódtak az egyetemi karok mindennapos működésébe. Az egyetemi fenntartói 

struktúra változása egyelőre pozitív üzenetet hordoz ebben a tekintetben, de meg kell jegyezni, 

hogy sarkos véleményt még senki sem tudott megfogalmazni, hiszen az együttműködésük még 

túlságosan új. 

„Számszerűsíthető eredményekről nehéz beszélni, ennek egy 5-10 év kell, mire rendesen 

társadalmi szinten is látszódni fog a hatása. Egy-két beavatkozásnál látszik az 

eredmény, a nulladik típusú lemorzsolódást levittük 10-ről 6 százalékra. Egy-két képzési 

területen látszott már az eredmény, fél-egy százalékpontos változás.”  

„Ha egyszer ezek bekerülnek az oktatás-kutatás rendszerébe, akkor onnan nem könnyen 

hullanak ki. Nem olyan célokról van szó és ezért merem azt mondani, hogy 

összességégbe ezek a fenntarthatósággal kapcsolatos célkitűzések lényegében 

maradéktalanul teljesíthetők lesznek.” 

 

Rövid és középtávú hatások közül több is érzékelhető a duális képzés terén. A duális képzés 

azokban az intézményekben, ahol jelentősebb számú képzés is elkérhető ebben a formában, 

tényezővé vált, alakítja a jelentkezési szándékokat és a képzésekről szóló belső intézményi 

gondolkodást – de nem feltétlenül a konstrukciók által tervezett irányba. 
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Úgy tűnik, van egy tudatos karrierépítő csoport, de nem a meghatározott célcsoportok közé 

tartozik, amelynek tagjai számára a duális képzés a biztos munkahely és jó kereset felé vezető 

út előzetes szakasza, ezért tervezetten választják ezt a formát. Ők a nem duális képzésekbe 

belépőkhöz képest jobb középiskolai tanulmányi eredménnyel rendelkeznek és városi – 

nagyvárosi középiskolákban tanultak. 

A felsőoktatási intézmények közül több is rájött, hogy a mesterképzéseik iránti keresletet tudják 

növelni, ha duális formában is meghirdetik azokat: így az általában néhány év munkatapasztalat 

után mesterszintű végzettségért visszatérő hallgatók nem levelező tagozaton, önköltségfizetés 

mellett, hanem nappali tagozaton, ösztöndíjas támogatással tanulhatnak, és még jövedelemre is 

szert tehetnek úgy, hogy szakmailag releváns munkát végeznek. Az intézmények ezzel azt érik 

el, hogy e jelentkezőkkel kiegészülve létrejön a mesterszak indításához előírt minimális 

hallgatói létszám, és el tudják indítani a képzést, azaz a duális képzési konstrukciót a reguláris 

nappali szakos képzéseik indíthatóságára használják fel, mintegy eszközként alkalmazva azt.  

A duális képzések miatt jelentősebb számú vállalattal, partnerszervezettel kiépített és 

fenntartott kapcsolatok más együttműködéseket is elősegítenek (közös innovációs projektek, 

pályázatok). Az intézmények a duális hallgatók, illetve oktatóik számára szervezett 

programokba (gyárlátogatások, projektmunkák, szakmai továbbképzések, vállalati 

szakemberek előadásai stb.) bevonják a nemduális hallgatókat és a nem érintett oktatókat is, 

amivel elősegítik a munka világának jobb megismerését számukra is. Egyes megoldások 

(például a duális hallgatók vállalati projektjeinek, munkáinak bemutatására és megvitatására 

létrehozott fórumok) elősegítik a gyakorlatiasabb oktatási módszerek (pl. projektmunka) 

megjelenését a nemduális hallgatók számára. 

A jelentősebb számú duális képzés és vállalati partnerkör elősegíti más képzési területeken és 

ciklusokban a duális forma önkéntes (azaz nem pályázattal támogatott) bevezetését, még ha ez 

a terjedés a központi engedélyezés miatt39 korlátozott is; ugyanakkor megerősödött a 

felismerés, hogy nem minden szak alkalmas40 a duális formára, ezért az intézmények 

körültekintőbbek lettek e téren - erről azonban nincs horizontális tudásmegosztás, így több 

egyetem is belelépett ugyanabba a csapdába. 

8. Fenntarthatóság és hosszú távú hatások  

Hosszú távú hatás egyelőre nem észlelhető, kevés idő telt el, és a pályaorientációs programok 

és a duális képzések kiterjedtsége csekélynek mondható, a bevont tanulói/hallgatói létszám 

alacsony. A lemorzsolódást csökkentő projektek pedig nagyon sok és széttartó tevékenységet 

végeztek, ezért nem tekinthetők kellőképpen fókuszáltaknak a problémát illetően. A 

lemorzsolódási adatok nem javultak, a duális szakképzésben résztvevők száma pedig az utóbbi 

két évben csökkenésnek indult. A nők aránya nem emelkedett az MTMI szakokon, a hátrányos 

helyzetű tanulók bejutási esélye pedig inkább romlani látszik. A marginális csoportok terén már 

csak azért sem érhettek el hatást ezek a projektek, mert hiába volt ez célként megjelölve, a 

kvalitatív kutatás során kiderült, szinte sehol nem tekintették ezt prioritásnak és nem is 

törekedtek ezen csoportok célzott és hatékony megszólítására. Ennek az is oka, hogy a 

hátrányos helyzetre vonatkozó személyes adatok nehezen értelmezhetők, elérhetők vagy 

menedzselhetők a programot irányítók és végrehajtók számára, a nők bevonásánál pedig 

láthatóan ódzkodnak a szereplők bármilyen pozitív diszkriminatív lépéstől. Ennek hiányában 

leginkább az olyan megyékre koncentráltak, ahol több a hátrányos helyzetű tanuló, de miután 

                                                 
39 Törvény határozza meg, mely területeken indítható duális formájú képzés, és mindent engedélyeztetni kell a Duális Képzési 

Tanáccsal. 

40 Lásd az 5. lábjegyzetnél. 
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erre vonatkozóan nem volt egyéni követés, az eredmény az lett, hogy a hátrányosabb helyzetű 

megyék nem feltétlenül hátrányos helyzetű tanulóit tudták leginkább megszólítani. 

Az interjús beszélgetések arra mutatnak, hogy pozitív és talán hosszabb távon fennmaradó 

hatásnak leginkább a szemléletbeli és attitűdökben bekövetkezett változásokat tekinthetjük. A 

tanulók motiváltsága ugyanakkor számos esetben érzékelhetően nőtt a pályaorientációs projekt 

során: kérdés, hogy ez a hatás évekig kitart-e. A programelemek egy részének megmaradása 

azonban mindenképpen a fenntarthatóság felé mutat. A programok egy része beépült más 

tevékenységekbe, és a projektgazdák kereteket találtak a folytatáshoz, mint például a SE 

egészségmegőrzési, kortárs pályaorientációs programjai esetében vagy az ELTE mentortanári 

és szakköri programjaihoz. 

A hosszú távú hatás része lehet az is, hogy a képzéseken résztvevő pedagógusok mennyire 

motiváltak és képesek a képzésen tanultak alkalmazására, és kapnak-e frissítő, megerősítő 

képzéseket ehhez. Mindemellett a megszületett tananyagok, segédletek és a pályaorientációs 

online modul folyamatos frissítése is elengedhetetlen lenne ahhoz, hogy a hosszú távú jótékony 

hatás érvényesülhessen, hiszen az MTMI terület nagyon gyorsan fejlődik, a szakmák változnak, 

ahogyan a tudomány és a gazdaság is folyamatosan jelentősen átalakul. 

Azt, hogy a lemorzsolódás csökkentésére irányuló programokban résztvevő intézmények mit 

tartanak a projekt legfőbb eredményének, összességében talán a következő interjú idézet 

foglalja legjobban össze: „támogatást kaptunk egy szemléletváltozáshoz, ami elsősorban a 

tanulók képzési, pedagógiai igényeit tartja szem előtt”. Az, hogy ez a szemléletformálás 

közvetlenül vagy közvetve kihat-e a hallgatói lemorzsolódás csökkenésére, továbbra is egy 

soktényezős egyenleg kérdése. Hangsúlyozandó, hogy a pályázat a szemléletformálódás 

elindulásához adott segítséget – belső vagy nyilvános kutatási eredmények egyelőre nem 

támasztják alá és nem is készültek arra vonatkozóan, hogy a tanulóközpontú szemlélet 

általánossá vált-e a vizsgált egyetemeken.  

„A szemléletmód formálás. Olyan új irányokba indultunk el - vannak olyan 

meggyökeresedett nézetek főleg az idősebb, régebb óta tanító oktatók körében -, sikerült 

mindenkit kimozdítanunk abból a „bemegyek, leadom az anyagot és utána azt csináltok, 

amit akartok” szemléletből. Sokkal inkább hangsúlyt fektet a hallgatók segítésére. Van 

ez a tanulás alapú szemlélet, nagyon fontos, hogy meghonosodott. A nemzetközi 

kapcsolatoknak a fejlődése is mind hozzájárult ahhoz, hogy a nemzetközi rangsorokba 

azért előre tud lépni az egyetem.” 

 

A duális képzés programján belül tartósabb hatása lehet annak, hogy az intézményeken belül 

több helyen megerősödött a duális képzés szervezete, nőtt az elfogadottsága. 

Vannak olyan létrejött termékek, amelyek vagy nincsenek használatban, vagy lenne még 

potenciál a használatukban. Ilyenek a különböző elkészült e-learning anyagok, a digitális 

tankönyvtár, vagy akár az Oktatási Hivatalban létrehozott nemzetközileg is látványos integrált 

adatbázisai. Ugyanígy pedagógusok vettek részt képzésekben, kérdés, hogy mennyire tudják 

használni ezt a tudást. Az ITM is számos jógyakorlatot gyűjtött össze, amelyek egy része a 

projekt végeztével nincs kihasználva, holott érdemes lenne, lásd pl. a MOME roadshow buszát. 

Ezért ezeket a meglévő fejlesztéseket az alábbi módon életben lehetne tartani: 

- marketing, tudományos ismeretterjesztés, branding eszközeivel jóval nagyobb és 

látványosabb nyilvánosságot lehetne biztosítani a jó gyakorlatok, izgalmas fejlesztések 

számára 

- jelenleg is folyik pályaorientációs tanárképzés az ELTE-n, ezt bővíteni lehetne és 

emellett létre lehetne hozni egy tudományos ismeretterjesztő szakot is, és az itt kiképzett 

szakembereket alkalmazni, foglalkoztatni kellene az MTMI pályaorientáció jegyében. 



128 

 

- az Oktatási Hivatal gazdag adatbázisa jelenleg a szélesebb kutatói közönség számára 

elérhetetlen, a hivatalban pedig nincs elég kapacitás ezek teljes kiaknázására. Az 

adatbázist a köznevelésben már ismert procedúrával anonimizálni és a kutatói közösség 

számára elérhetővé kell tenni. Erre létre lehet hozni a KSH mintájára kutatószobát, vagy 

a kompetenciamérés adataihoz hasonlóan kutatói adatbázisokat készíteni. Ehhez pedig 

meg kell teremteni a jogi feltételeket is, ahogy a köznevelés is tette. A kutatói 

kapacitások növelésére is szükség lenne, új kutatói státuszok létrehozásával az OH-ban, 

esetleg alkalmazhatnák az OH képzésein részt vett hallgatók egy részét. 

- a fejlesztés során létrejött hálózatokat, fórumokat érdemes lenne fenntartani, bátorítani 

kellene az intézményeket a kapcsolati háló fenntartásában, ehhez fórumokat, 

workshopokat szervezhetne az ITM vagy EMMI, vagy a felsőoktatási intézmények. Ez 

egyben a fejlesztések nyilvánosságát is növelné. 

Ugyanakkor a fenntarthatóságnak akkor van értelme, ha vannak eredmények, amit érdemes 

fenntartani. Az adatok azt mutatják, hogy nem következett be javulás sem az MTMI szakokra 

való jelentkezésben, sem a lemorzsolódásban, sem a marginális csoportok részvételi arányában. 

Habár az idő rövidsége és az egyéni soros adatok és megfelelő kontrollcsoportok hiányában 

nehéz értékelni az eredményességet, de az a tény, hogy bizonyos területeken még romlottak is 

az adatok, valószínűsíti azt, hogy a beavatkozásnak az értékelés célját tekintve elenyésző hatása 

volt. Felmerül a kérdés, hogy megfelelő volt-e a célkitűzés és a hozzárendelt eszközök?  

A beavatkozások elsősorban az MTMI szakon végzett diplomások számának növelésére 

irányult, ezen belül a nők és hátrányos helyzetűek nagyobb részvételére. Ugyanakkor azt is látni 

kell, hogy az egész felsőoktatás spektrumában csökken a hallgatói létszám és a hátrányos 

helyzetű hallgatók aránya igen csekély. A problémát elsősorban a tanulói ismerethiányban és 

motiválatlanságában látták, az eszközöket is ennek megoldására tervezték. Ugyanakkor a 

szakirodalom is rámutat arra, hogy a hátrányos helyzetű tanulók felsőoktatási sikerességének 

esélye már koragyerekkorban és a köznevelésben eldől, a felsőoktatásnak erre nincs közvetlen 

ráhatása. A hátrányos helyzetű tanulók problémája elsősorban szociális, munkaerőpiaci 

probléma, amit leginkább egy komplex településfejlesztés keretén belül lehetne orvosolni, 

másrészt koragyermekkori és közoktatási kérdés, ahol pedig a rendszer szelektivitásának és 

szegregáltságának csökkentésével lehet küzdeni ezért a célért. Ennek egyik, a lányok MTMI 

képzésben való sikerességét is befolyásoló tényező, a pedagógiai megközelítés, amely nem a 

deficitmodellből indul ki, épít az aktív tanulásra, nem elitista és versenyközpontú, hanem az 

érzelmi intelligencia és egyéb szociális skillek fejlesztését is célul tűzi ki.  

Az általunk értékelt beavatkozások egyrészt nem tudnak hatékonyak lenni az alapvető okok 

felderítése és kezelése nélkül, ami kívül esik a felsőoktatáson. Másrészt, a pedagógiai 

szemléletváltás és módszerek fejlesztése terén - amivel tényleg tudott volna hatást elérni - adós 

maradt a program. 

Szólni kell arról is, hogy az interjúalanyok és a kutatási tapasztalatok is azt mutatják, hogy a 

szabályozási környezet sem támogatja az uniós források hatékony felhasználását. Nem pusztán 

a rugalmatlan közbeszerzési előírásokra gondolunk itt, hanem arra is, hogy a célok néha 

ütköznek. A tankötelezettségi életkor lecsökkentése és a szakképzés kibővítése éppen ellene hat 

a felsőoktatás bővülésének. Ennek legszemléletesebb jele az, hogy rohamosan csökken a 

szakképzésből jövők aránya a felsőoktatásban.  

A szabályozási környezet állandó változása, a háttérintézmények átalakulása, megszűnése, a 

tárcák és az oktatásért való felelősségek változása, szétaprózottsága, a programok végrehajtói 

között tapasztalható nagymértékű fluktuáció mind gátolja a projektek sikerességét és 

fenntarthatóságát. Ugyanígy ellene hat a projektek eredményességének, ha a látens célok 

mások, mint a projekt céljai. Az, hogy a projektek céljai és az ágazati célok közötti 
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összefüggések nem voltak mindig világosak, több interjúalanyunk is célzott. Ugyanakkor az 

Irányító Hatóság vezetője is elsősorban az infrastrukturális fejlesztéseket tekinti 

nemzetstratégiai célnak, jól láthatóan erre fordítjuk a legnagyobb arányban az uniós forrásokat 

az oktatás terén is, mint ahogy az EUPR indikátorrendszere is elsősorban az abszorpció 

mértékét tudja jól követni, kevésbé alkalmas a projekt szakmai céljainak monitorozására. Az a 

tény, hogy az általunk értékelt projektekben legkevésbé a végső érintetteket lehetett megtalálni 

(hallgatók és tanulók), mert nyomon követésük nem része a rendszernek, alapvetően kérdőjelezi 

meg a projekt céljait. Az interjús beszélgetések alapján jól láthatóan elsősorban toborzás és a 

már eddig is zajló tevékenységek megfinanszírozás történt, amivel az infrastrukturális 

fejlesztések és az abszorpciós rátának felfuttatását valóban el lehetett érni, de a projekt 

immanens szakmai céljait kevésbé. 

Egy fenntarthatóbb fejlesztés esetén szükség van arra, hogy biztosítsák a fejlesztések megfelelő 

jogi és szakmai környezetét. Ezért érdemes a célokat és eszközöket jellegük szerint tipizálni és 

ahol kell, költségvetési lábat is biztosítani. A magyar oktatás a világon a legkevésbé 

esélykiegyenlítő, erre utalnak a PISA adatok is, nálunk határozza meg leginkább a családi háttér 

a tanuló tanulmányi teljesítményét. Egy ilyen hatalmas problémát biztosan nem lehet uniós 

projektekkel megoldani, ezért itt egy komplex rendszerszemléletű megközelítésre van szükség. 

Ott, ahol hiányoznak a minőségi tanárok (és ma már nemcsak a természettudományok terén), 

ott elsősorban a köznevelésben kell ezt a problémát orvosolni. A pedagógusok bérének 

emelésén túl a pedagógus életpályamodell teljes átstrukturálására és az iskolahálózat 

mérethatékonyabbá tételére is szükség lenne.41  

Ugyanígy fontos lenne a pályaválasztási tanácsadást, orientációt egy életen át tartó 

karriertámogatás keretében elképzelni, amihez viszont szintén szakembereket és intézményeket 

kell rendelni, költségvetési keret terhére. Értékelésünkben nem érintettük, de nyilvánvaló, hogy 

a felsőoktatásban is probléma az oktatók magas leterheltsége és alacsony fizetése. A hallgatói 

online adatok alapján úgy tűnik, hogy az általunk értékelt uniós projektek által preferált 

felzárkóztató képzések és hallgatói mentorálások kevésbé hatékonyak, mint az oktatói 

mentorálás. Az előző két forma jóval olcsóbb, viszont az oktatói mentorok számának növelése 

egyszerre igényel kevesebb oktatói munkaterhelést, több erőforrást és alapvető 

szemléletváltást.  

A megoldások nem mindig lineárisak vagy triviálisak. Bár cél a hátrányos helyzetűek 

arányának növelése a felsőoktatásban az MTMI szakokon, de ez valószínűleg nem egy 

lépcsőben megugorható probléma. A hátrányos helyzetűek számára beszűkültek a felsőoktatási 

mobilitás tradicionális csatornái az „excellence” jegyében, így a nagy elvárásokat támasztó 

MTMI szakok preferálása, a bemenet megnehezítése (emelt szintű érettségi), teljesen lezárja 

ezt a terepet a marginális csoportok előtt. Érdemes lenne a tradicionális mobilitási csatornákat 

is fenntartani, illetve talán a közoktatásban a science oktatás bevezetése a felsőtagozaton és a 

tanárképzésben elindíthat egy olyan folyamatot, ahol kialakulnak azok a megközelítések, 

amelyek nem közvetlen a kiválóság pedagógiailag nem túl hatékony eszközeivel próbálják 

orvosolni a problémát. Ugyanígy a lányok alacsony MTMI jelenlétét a szakirodalom nem csak 

annak tudja be, hogy a nem megfelelő pedagógiai megközelítés miatt elbátortalanodnak és 

elvesztik az önbizalmukat, de annak is, hogy a fiúk szövegértése alacsony. Ez utóbbi 

fejlesztésével átrendeződnének a továbbtanulási pályák, mert a lányok szövegértési előnynek 

csökkenésével a jó tanuló lányok nagyobb arányban választják az MTMI szakokat. Ezért 

                                                 
41 Az erre vonatkozó részletes javaslatok szétfeszítenék az értékelés kereteit, de máshol megtalálhatók. A 

tanárszükséglet témában végzett T-Tudok kutatási anyagában, illetve a lemorzsolódást csökkentő uniós programok 

értékelő jelentésében. 
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paradox módon a fiúk szövegértési képességeinek fejlesztése vezethet a nagyobb női 

részvételhez az MTMI szakokon.  

Az alábbi táblázatban csak illusztrációként szemléltetjük, hogy hogyan lehetne a célokat, 

eszközöket és a költségvetést, szabályozást és projekteket egymással összhangba hozni. 

 

22. táblázat. A projekt céljai mögé rendelt lehetséges költségvetési, szabályozási láb és a 

projektben fejlesztendő tevékenységek 

CÉL ESZKÖZÖK KÖLTSÉGVETÉS 

vagy 

SZABÁLYOZÁS 

PROJEKT 

MTMI szakokra több 
jelentkező 

science oktatás 
felsőtagozaton 
új pedagógiai 
módszerek 
(kooperatív, nem 
deficit szemléletű, 
aktív tanulást 
támogató, kreatív, 
stb.) 
szövegértés és 
érzelmi intelligencia 
fejlesztése, 
különösen a fiúknál 

tanárképzésben 
science tanárképzés 
NAT hozzáigazítása 
pedagógusbérek és 
foglalkoztatási 
rendszer átalakítása, 
új pedagógusok 
számára státusz 
biztosítása 
(pályaválasztási 
szakember, science 
oktató, tudományos 
ismeretterjesztő-
kommunikációs 
szakemberek) 
pedagógus 
munkaterhek 
csökkentése 
pozitív 
diszkriminációs 
szabályok bevezetése 
a felsőoktatásban 
(nők aránya) 
hátrányos helyzet 
definíciójának 
végiggondolása, 
esetleg a szülők 
iskolázottsága is 
lehet egy ilyen 
indikátor 

új szakmák ki vagy 
továbbfejlesztése 
- science oktató 
- pályaorientációs 
szakember 
- tudományos 
ismeretterjesztő és 
kommunikációs 
szakember 
 
új pedagógiai 
módszerek pilotja, 
mérése, értékelése 

MTMI szakokon a 
lemorzsolódás 
csökkentése 

oktatói mentorálás oktatók 
munkaterhének 
csökkentése, 
mentoroktatói pótlék 
létrehozása, 
mentoroktatói képzés 

oktatói mentorok 
képzési rendszerének 
kialakítása, erre 
vonatkozó 
tananyagok 
fejlesztése 
oktatói mentorálás 
hatékonyságának 
vizsgálata pilot 
méréssel 
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9. Javaslatok a 2021-2027-es tervezési időszakra  

Az értékelés során végzett terepmunka és adatelemzés tapasztalatai alapján számos javaslat 

megfogalmazható a jövőre nézve. Mindenképpen érdemes a cél kijelölésnél a problémák 

gyökerét is megtalálni és kezelni, ugyanis ennek híján csak felületi lesz a kezelés.  

9.1. Tervezés 

A hátrányos helyzetű tanulók bevonása a felsőoktatásba igencsak nehéz, ha csak a két 

százalékuk szerez érettségit. Teljesen nyilvánvaló tehát, hogy a probléma gyökere máshol van, 

ezért a hátrányos helyzetű tanulók MTMI szakra történő bevonását célként kijelölni a 

felsőoktatás számára eleve kudarcra volt ítélve. Ezt uniós szinten is tervezési hibának 

tekinthetjük, abban az értelemben, hogy ha a strukturális hátrányok leküzdése és a mobilitás 

növelése a cél, akkor ott kell beavatkozni, ahol még hatni lehet a folyamatokra, vagyis a 

koragyermekkori szakaszban és a közoktatásban. A lányok bevonása és benntartása pedig a 

szakirodalom alapján, alapvetően más eszközöket igényelt volna, mint amit alkalmaztak (nem 

deficitmodellre építő felzárkóztatásra és mentorálásra, hanem tanulóközpontú, az aktív tanulást 

segítő megközelítésre lett volna szükség). Ezt is lehet részben tervezési hiányosságnak 

tekinteni. A tervezési hibákat is érdemes és el is lehet kerülni, erre sorolunk fel néhány eszközt. 

Inklúziós és pályaorientációs szakembereket kellene bevonni mind a tervezésbe, mind a 

projektmunkába, akár kötelező módon is. Érthetetlen, hogy a programok tervezése során 

sem a korábbi eredményekre (TÁMOP korábbi pályaorientációs témájú fejlesztése, KRTK 

útisúgó fejlesztése, a nők tudományos életben való érvényesülését támogató civil szervezetek 

vagy az MTA szakmódszertani kutatásai) nem támaszkodtak, sem a téma elismert hazai 

szakértőit, sem pedig az érintettek szervezeteit proaktívan nem vonták be. Erre legfeljebb 

utólag, a rövid időtartamú társadalmi egyeztetés keretén belül volt lehetőségük. 

A folyamatba ágyazott tervezést kellene támogatni a projektekben is – ehhez kapcsolódva 

pedig szorosabb együttműködésre van szükség a felsőoktatás/vállalatok és a célcsoporttal 

dolgozó egyéb szakemberek között a tervezés és a megvalósítás során is, amely a résztvevők 

bevonódását is elősegítené.  

Toborzás helyett a hangsúlyt az életpálya-tervezésre és a szakmacsoportokon belüli 

szakmákról való távlatos gondolkodásra kell helyezni, figyelembe véve a várható (és 

leírható) trendeket: ezek mentén értékelni a kiírásban meghatározott, a pályázó által az érintett 

területen belül jelölt prioritásokat, figyelembe véve a nemzetgazdasági érdekeket is. 

A marginális csoportok MTMI-fókuszú értelmezése, követése inklúziós logika és tudás 

alkalmazását igényli – a pályázatok elbírálása során mérlegelni kellene, hogy az adott 

tevékenységek mennyire alkalmasak a célcsoport bevonására, elkötelezésére, megerősítésére.  

A jó tervezés része a projekt céljait jól tükröző indikátorrendszer is. Ha tényleg fontosnak 

tartjuk a marginális csoportok nagyobb fokú részvételét a felsőoktatásban, akkor erre vonatkozó 

inklúziós indikátorokat kell alkalmazni a tervezés, az adminisztráció és az értékelés során, 

amelyhez a megvalósítás során a résztvevők szakmai segédletet kapnak – egy ilyen eszköz 

kidolgozása Magyarországon még várat magára, inklúziós indikátor tervezetek és 

nemzetközi jó gyakorlatok azonban léteznek. A projekt során az interjúalanyok egybehangzó 

elbeszélése nyomán jól látható, hogy megfelelő mérőszámok nélkül elsikkadt a marginális 

csoportokra való figyelés. A projektindikátorok viszont feltűnően és mindenki számára 

nyilvánvalóan „megúszós, könnyen teljesíthető indikátorok”, vagy ahogy az egyik szakértő 
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fogalmazott, a „közigazgatásban nem lehet megbukni”. A hátrányos helyzetre vonatkozóan 

egyáltalán nem voltak mérőszámok, a nőkre vonatkozóan pedig éppen ott, ahol könnyű 

teljesíteni. Így például a képzésbe bevont pedagógusok vagy társadalomtudományi kutatók 

esetében volt ilyen indikátor, miközben ezeken a területeken szinte csak nők vannak. 

Ugyanakkor éppen a lényeget nem kísérték nyomon, vagyis a programokba bevont tanulókat 

és hallgatókat, akiket adminisztrálni és családi háttér, valamint nem szerint monitorozni lehetett 

volna. 

Egy inklúziós indikátorrendszer kiépítése mellett (erről lásd még később) mindenképpen 

eredményesebbé tenné a projekteket, ha már a tervezésben megjelennének az értékelési elemek. 

A pályázati kiírások terén kötelezővé kellene tenni az értékelési terv elkészítését, ez 

ugyanis arra kényszeríti a résztvevőket, hogy végig gondolják, mit is akarnak csinálni, hova 

akarnak elérni. A pályázatok elbírálásánál pedig nyilvánvalóvá lesz, hogy az adott célokra 

elérését kimutatni tudó értékelési terv hiányában kockázatos a fejlesztést elindítani.  

A tervezés jóságát és elszámoltathatóságát növelné az is, ha a konstrukciókat kidolgozók név 

szerint ismertek lennének, és több évig felelnének az általuk terezett konstrukciókért.  

Az oktatás eredményességét megcélzó fejlesztés általában hosszú időtávú, kis és folyamatos 

lépésekben zajló komplex folyamat, ami ellentmond a rövidtávú, lineáris és könnyen 

menedzselhető projektek logikájának. Magyarország a régió több országával egyetemben az 

uniós forrásokat elsősorban a gazdasági növekedés serkentésére szánja és ezért a nagy 

volumenű infrastrukturális projektek élveznek elsőbbséget. Ennek árnyékában az oktatás 

eredményességét megcélzó kézműves projektek elszürkülnek, ellehetetlenülnek. Amennyiben 

nem az uniós pénzek lehívásának üteme és mértéke a legfőbb cél, úgy talán meg lehetne 

próbálkozni kétciklusú, hosszabb távú, de természeténél fogva kisebb abszorpciós 

lehetőségekkel rendelkező pilot projektekre épülő fokozatosan terjedő fejlesztésben 

gondolkodni. Ez egyben időt adna a jóval megalapozottabb szakmai megalapozásának és az 

érdekeltek intenzívebb bevonásának már a kezdeti szakaszban. 

9.2. Szabályozási és intézményi keretek és a fejlesztés közötti összhang 

megteremtése 

A hektikusan változó jogszabályi keretek és intézményi struktúrák akadályozzák a projektek 

hatékony megvalósítását. Mindenképpen érdemes lenne a tervezés során kötelező módon 

összefésülni az elképzeléseket a hatályos jogszabályi keretekkel és azok érvényesítését elérni 

az egész projekt során. Gyakran elhangzó panasz az irányítók részéről, hogy minden 

jogszabályi változás során újra kell minden szinte szabályozni a projektet, ami rengeteg időt 

vesz el, teljesen feleslegesen. Jóval több rugalmasságra lenne szükség a szabályozási 

oldalon. Szintén gyakori panasz, hogy a közbeszerzési eljárás jelenleg inkább drágítja és 

lassítja a projekteket. Ezen a téren is gyökeres változásra lenne szükség.  

Az sem kedvez az eredményes fejlesztésnek az oktatás terén, hogy az oktatásért való felelősség 

számos tárca között oszlik meg (itt a BM is szereplő a társadalmi felzárkózás oldalán). A tárcák 

közötti koordináció nem zökkenőmentes, hiányoznak a rendszeres és transzparens egyeztetési 

fórumok. Érdemes a komplex fejlesztési programok esetén egy protokollt kialakítani az ágazati 

és projektért felelős szereplők közötti folyamatos, a szakmai célokra fókuszáló koordinációt. 

Nagyban segítené a folyamatot, ha az egyeztetésekről nyilvános jegyzőkönyvek születnének, 

amit a program végrehajtók és később az értékelők is tudnának használni. 

A szabályozás segíthet is a projektcélok elérésében. A hátrányos helyzetű tanulók, vagy nők 

nagyobb belépési arányát az MTMI szakokra (hátrányos helyzetű tanulók esetén a teljes 
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felsőoktatásba) pozitív diszkriminációt segítő belépési szabályozással lehetne a 

leggyorsabban elérni.  

Figyelni szükséges a fejlesztési programokkal is támogatott szakpolitikai célok és aktuális 

kormányzati intézkedések összehangolására a duális képzés esetén is. Míg a duális képzés 

fejlesztése, abban a hallgatók bevonása rögzített és gyakran kommunikált cél, aközben a 

felvételi követelmények terén bevezetett rendelkezések éppen a duális képzések célcsoportját 

érintették leginkább kedvezőtlenül. 

A duális képzésre vonatkozó hazai jogi szabályozás rendkívül „szigorú” (a lehetséges 

megoldások egyik végpontján helyezkedik el, csak akkor minősül duális képzésnek egy képzés, 

ha a gyakorlóhelynél eltöltött idő eléri a szorgalmi időszak napjainak legalább 75%-át, 

ugyanakkor a duális képzés tantervének az elméleti szakaszra vonatkozó része 90%-ban 

megegyezik a nem duális szak tantervének tartalmával; továbbá a képzés csak nappali 

munkarendben folyhat; a hallgató csak a 2. félév kezdetéig léphet be e képzési formába; egy 

hallgató képzését a felsőoktatási intézmény csak egy, a Duális Képzési Tanács által minősített 

partnerszervezettel közösen láthatja el), így az intézmények többségének számos nehézséggel 

jár e forma működtetése. Mivel azonban csak a duális képzés fejlesztésére volt elérhető a 

támogatás, az intézményekben leépültek, kiszorultak a vállalati együttműködések más 

megoldásaival, időkereteivel, formáival működtetett, de hasonlóképp a valós szakmai 

tapasztalatszerzést, különböző képzési együttműködéseket kínáló ún. kooperatív képzések, 

amelyek számos innovatív megoldást alkalmaztak, és amelyek egyébként a hallgatók jóval 

nagyobb hányada számára biztosítottak a munkaerőpiaci elvárásokat figyelembe vevő 

gyakorlati felkészülési lehetőségeket. 

A projektek megvalósulását segíti egy támogató környezet kialakítása. Így érdemes lenne az 

LLL pályaorientációs rendszer intézményi kereteit megteremteni, ezen a téren a korábbi uniós 

fejlesztések adhatnak eligazítást.  

9.3. Pedagógiai szemléletváltás, új típusú képzések 

A deficitmodellt meg kellene haladni a modern tudománykommunikációs tudás alkalmazása 

a projektek során. (Erre jelen kutatásban egyetlen jó gyakorlatot sem sikerült feltárni.) A 

szakirodalom által az MTMI pályaorientáció szempontjából legfontosabbnak tartott területek 

és tevékenységeket kellene kiemelni a tervezés és értékelés során – például aktív tanulás, 

dinamikus példaképek (mentori programok), shadowing megvalósítása, mint kötelező elemek. 

A tradicionális, egyéni versenyeztetésre építő, de a magyar oktatásban oly kedves 

tehetségmodell meghaladására van szükség. Az egyéni fejlesztés és a tehetségsegítés 

szemléletére a tehetségek kirostálása, a résztvevők szűrése („a „lefölözés”) helyett. Ez a 

szemlélet különösen hiányzik az MTMI szakokon és a természettudományos és matematikai 

képzés/tanítás területén.  

Erősíteni kellene a hagyományos curriculumon kívüli képzéseket, tevékenységeket: már a 

pandémia előtt, de az alatt még inkább nyilvánvalóvá vált, hogy az egyetemekre bekerülő 

hallgatók egy meghatározó hányada nincs kellően felkészülve az új környezet és az új képzési 

kihívások teljesítésére. Ennek nemcsak a közoktatás színvonalának visszaesése az oka, hanem 

az is, hogy az új generációk szociális és soft skill kompetenciái kedvezőtlenek, illetve a 

hallgatók nincsenek megfelelő tanulásmódszertani tudás birtokában. Emiatt nagyobb hangsúlyt 

érdemes fektetni a hallgatók (különösen az elsőéves hallgatók) curriculáris vagy azon túli 

közösségépítésére, személyes készségeik, soft skill kompetenciáik és tanulásmódszertani 

fejlesztésére. Ilyen tevékenységek ugyan a vizsgált (EFOP-3.4.3-16) pályázat részét is 

képezhették, de nem volt általános ezek adaptálása (ahol viszont törekedtek ilyen jellegű 

programelemek megvalósítására, jellemzően kedvező tapasztalatok születtek). 
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A pedagógiai módszertan erősítése az oktatók körében: a kutatás egyik visszatérő motívuma 

volt, hogy a pályázat lehetőséget teremtett az oktatók képzéssel kapcsolatos szemléletmódjának 

megváltoztatására. Ez a szemléletformálás azonban nem egyszeri tevékenység, folyamatos 

fejlesztést, motiválást igényel. A szemléletváltás fókuszában a hallgatók szakmai és szociális 

integrációja áll, aminek támogatására az egyetemi oktatók pedagógiai módszertanának 

szélesítésére van szükség. A hallgatók leginkább a mentoráló oktató segítségét érezte 

hatékonynak az egyetemi pályafutása során, ezért sokkal több energiát kellene fordítani az 

oktatók mentorálási tevékenységének erősítését célzó kompetenciafejlesztésre és egyéb ezt 

támogató eszközökre, mint például órakedvezmény és bérpótlék.  

Az oktatók nyelvtudásának mélyítése: a nemzetköziesítés egyik gátja, hogy sem a hallgatók, 

sem pedig az oktatók nem rendelkeznek megfelelő színvonalú aktív nyelvtudással, emiatt pedig 

az idegen nyelvi kurzuskínálat és kurzuskereslet is alacsony. Az oktatók számára érdemes olyan 

nyelvtudást mélyítő programok meghirdetése, ahol akár hazai, akár külföldi környezetben 

elsajátíthatók, fejleszthetők ezek a kompetenciák – akár a pedagógiai módszertan fejlesztésével 

párhuzamosan. 

A tradicionális vagy leegyszerűsített hallgatókép helyett hallgatóbarát képzésre kell 

törekedni. A hallgatóközpontú tanulástámogatásra jó példa a Dunaújvárosi Egyetem 

modellje, érdemes ezt terjeszteni. 

A hátrányos helyzetű tanulók többsége a szakképzésben tanul, onnan viszont romló esélyeik 

vannak a felsőoktatásban való részvételre. Érdemes lenne a szakképzésben a pedagógiai 

megújulás keretében a hátrányos helyzetű tanulók esetleges későbbi továbbtanulását 

megalapozó innovációkat, projektmódszert erősíteni. Ki kellene alakítani a felsőoktatás fele 

azoknak is egy bemenetet, akik nem érettségit adó szakképzésben tanulnak. 

9.4. Menedzsment és egyéb kapacitások bővítése 

Az MTMI pályaorientációban résztvevő iskolák vezetőinek többsége a projekt sikeres 

végrehajtásának egyik legnagyobb akadályának a hiányzó szakembereket látta, akik 

feltehetőleg természettudományos tanárokat takarnak. A szakirodalom szerint is a megfelelő 

oktatás garanciája a jó minőségű pedagógus, oktató. Ezért mind köznevelésben, mind a 

felsőoktatásban biztosítani kell ezekhez a projektekhez azokat a jó szakembereket, 

pedagógusokat, oktatókat, akik szakköröket tartanak, mentorálnak, egyéb innovációkat 

létrehoznak. Ehhez pedig a köznevelés és felsőoktatás terén csökkenteni kell a 

pedagógusok/oktatók túlterheltségét és megfelelő béreket kell biztosítani, valamint az extra 

tevékenységeket kellőképpen díjazni kell. 

 

Az oktatási intézményekben a projektmenedzsmenthez is gyakran hiányoznak a kapacitások, 

kompetenciák, ezen a területen meglehetősen nagy a fluktuáció. A projektmenedzsment 

nagyobb fokú támogatása ezért elengedhetetlen: az igen komplex, több célkitűzést és emiatt 

sokrétű tevékenységeket felölelő pályázatok esetében, így különösen az EFOP-3.4.3-16-os 

projekt esetében látható volt, hogy az egyetemi projektmenedzsment elé komoly kihívásokat 

állított a pályázat megvalósítása. Emiatt célszerű lenne a következő pályázatokban olyan 

kötelezően végrehajtandó tevékenységek beiktatása, ami a projektvezetés szakmai oldalát 

erősíti (képzések, tréningek, szervezetfejlesztés), illetve rugalmasítani a menedzsment által 

ellátott feladatköröket.  

A projekt adminisztráció támogatása: szinte minden uniós finanszírozású programmal 

kapcsolatban számos adminisztrációs nehézség felmerül. Így szükség van a pályázatok 

módosítás-kezelése, a közbeszerzések szabályainak, eljárásrendjének további rugalmasabbá 

tételére. 
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9.5. Partnerség, kapcsolatok 

Az uniós programokban fontos elvárás a partnerségre építés. Mégis, ha nem írják elő, gyakran 

elsikkad, nem magától értetődő az oktatásban résztvevők számára. Egy, a Klebelsberg Központ 

alá tartozó tankerület számára nem triviális az ITM alá tartozó felsőoktatási intézményekkel 

való együttműködés. Ugyanakkor ahol létrejöttek ilyen kapcsolatok, a résztvevők pozitívan 

nyilatkoztak róla, ezért mindenképpen hasznos lenne ezeket a kapcsolatokat támogatni. A 

projektekben elért eredményeket gyakran éppen az ilyen hálózatosodás, kapcsolati 

rendszer kialakulása teheti fenntarthatóvá.  

A hallgatók és oktatók közötti kapcsolatépítés támogatása: az oktatók pedagógiai 

módszertanának fejlesztése mellett szükség van arra is, hogy közelebb kerüljenek egymáshoz 

az oktatók és a hallgatók egyetemi világa. Erre jó eszköz volt a projektben támogatott mentori 

és tutori tevékenységek, ezeket azonban szélesíteni, mélyíteni, rendszerszinten elérhetővé 

érdemes tenni. 

Ugyancsak fontos cél a partner szervezetek, vállalatok szakembereinek bevonása az 

oktatásba, a konstrukció erre kötelező tevékenységet is előírt, miközben a beszerzési és 

szerződéskötési előírások (közbeszerzés, az ajánlatbeadás dokumentációs és időterhe, az 

adminisztráció, mindezek időigénye) olyan mértékben riasztják el a vállalati szakembereket, 

hogy jóformán ellehetetlenítik, hogy az intézmények teljesítsék e vállalásukat. 

További tapasztalat, hogy a pályázati kiírásokban érdemes kikötni, hogy egy-egy intézmény 

több kara/intézete is vegyen részt a projektben, és érdemes arra is törekedni, hogy inkább 

közösen valósítsanak meg tevékenységeket, nem egymástól lehatárolva. Az így elősegített 

belső együttműködések képesek áttörni a felsőoktatási intézményeken belül tapasztalható 

izolációs hajlamot, és az eltérő hátterű képzések tapasztalatainak megosztása, a kölcsönös 

tanulás révén jelentős hozzáadott érték jöhet létre.  

Ugyancsak érdemes előírni, forrást biztosítani és koordinációs támogatást nyújtani arra, 

hogy egy-egy konstrukció megvalósításában részt vevő intézmények egymással 

gyakorlatközösségeket alkossanak, tapasztalataikat megosszák egymással. Ez csökkenti az 

egy intézmény által már megtapasztalt buktatók, korlátok megismétlődését más 

intézményekben (ami rendszer szinten erőforrás-pazarlással jár), illetve elősegíti a jó 

megoldások, a bevált gyakorlatok elterjedését (amely pedig erőforrás-megtakarítást, 

minőségnövekedést jelenthet). 

Az egyik legfontosabb partner a hátrányos helyzetű tanulók és lányok bevonásában maguk a 

szülők. Több projekt is megpróbálja megszólítani őket, de érdemest ezt szisztematikussá tenni.  

9.6. Mérés, értékelés, kutatás, visszacsatolás, transzparencia 

Ugyan nem jött létre egy központi hallgatói kompetenciamérés, de intézményenként vannak 

próbálkozások. Érdemes lenne ezeknek egy közös keretet adni és az eredményeket megosztani. 

A bemeneti és különösen a köztes és kimeneti kompetenciamérések egyelőre nem valósulnak 

meg teljes körűen. Az ezekből származó eredmények azonban hasznosak lehetnek az 

egyetemek számára képzésszervezési megközelítésből, különösen, ha az eredmények 

hasznosítására módszertani segítséget és ösztönzőt kapnak. 

Az uniós projektekkel kapcsolatos általános probléma, hogy a pályázatok 

eredményességének mérése nem kellően kidolgozott. A projektindikátorok, illetve a 

számszerűsített szakmai elvárások jellemzően mennyiségi, output hatást mérnek, melyek 

legfeljebb csak közvetetten jelezhetnek minőségi hatást is. Ráadásul, megfelelő hatásmérések 

nélkül a folyamatban lévő – nem kellő hatékonysággal zajló – tevékenységek a megvalósítás 
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alatti korrekciója csak a megvalósítók intuitív benyomásain múlik. Éppen emiatt szükséges 

lenne a projektekbe beépíteni egy, a lebonyolítás teljes időszaka alatt működő hatásvizsgálati 

mechanizmust, illetve ehhez megfelelő módszertani támogatást nyújtani. (Ehhez hasonló 

kezdeményezés egyébként már működik néhány KÖFOP-os projekt esetében.42) Ezzel 

párhuzamosan a vállalt tevékenységeket és az elvárt eredményeket célszerű lenne az adott 

projektre szabottan szűkebb célcsoportokra értelmezni (például a lemorzsolódás más-más okai 

dominánsak a nappali és a levelező tagozatosok, vagy akár az állami és önköltséges 

finanszírozásban tanulók között – a hallgatói bennmaradást célzó tevékenységeket érdemes lett 

volna e jellemző hallgatói csoportokra és a domináns okokra felfűzni.).  

Érdemes lenne létrehozni egy felsőoktatási lemorzsolódás előrejelző rendszert az ESL 

mintájára. Ehhez az adatok megvannak, semmi nem áll útjában annak, hogy az Oktatási hivatal 

a felsőoktatási intézményeknek is szolgáltasson ilyen információkat, akárcsak a köznevelés 

számára. Az előrejelző rendszerben érdemes intézmények között a hasonló szakokat 

összehasonlító adatokat közölni a hallgatók passzív féléveiről, bekerülési pontszámáról, 

halasztásairól, valamint egyéb háttéradatról, mint nem és családi háttér (szülő iskolázottsága). 

Az adatok többsége rendelkezésre áll, viszont így láthatóvá lenne a résztvevők számára is, hogy 

hasonló szakokon, hasonló hallgatókkal is mennyire eltérő eredmény születik, ami 

egyértelműen az intézmény munkáját minősíti. Az ESL rendszer működése érezhetően 

érzékenyebbé tette az intézményeket az adott probléma iránt, így egyben valamilyen változást 

is indukált, projektektől függetlenül. 

Érdemes lenne ezekre a jó gyakorlatokra egy értékelő rendszert bevezetni, ami egyben 

minősítené őket meghatározott és standard módon. Ennek a minősítő rendszernek pedig 

nyilvánosságot kellene adni, egy mindenki számára elérhető és jól kezelhető honlapon át. 

A transzparencia növelése: az ilyen volumenű támogatások esetén bővíteni szükséges a 

kedvezményezettek által biztosított nyilvános adatközlések terjedelmét, minőségét. Mindez 

nemcsak az egyetemi oktatóknak, hallgatóknak, érdeklődőknek hasznos, hanem segítheti a 

pályázati tevékenységek érdemi megvalósulását is. Ez egyben növeli a rendszerről való tudást, 

ami nagyban hozzájárulhat egy hatékonyabb tervezéshez is. A transzparenciát nagyban növelné 

egy évente megjelenő értékelés a felsőoktatási intézményekről a kiemelt indikátorok mentén. 

Erre elvileg jó alapot adhatna a 2021-től bevezetett felsőoktatási teljesítményfinanszírozási 

rendszer, de csak akkor, ha a vizsgált indikátorokat kibővítik (de ezeknek nem kell, hogy 

finanszírozáshoz kötődjenek).43 A teljesítményfinanszírozási rendszerben az alaptámogatás a 

képzési előrehaladás, lemorzsolódás és a végzés utáni elhelyezkedési sikeresség indikátorai 

mentén történik. A minőségi elvárások mellett (K+F tevékenység, publikációk, stb.) a 

hátránykompenzáció terén az alábbi mutatókat fogják követni. 

- Megváltozott (munka)képességű, aktív jogviszonnyal rendelkező hallgatók száma; 

- HHH térségből (kedvezményezett járásból) érkező, aktív jogviszonnyal rendelkező 

hallgatók száma; 

- Gyermeket nevelő, aktív jogviszonnyal rendelkező hallgatók száma; 

- A szociális szempontból, vagy bármilyen fogyatékosság okán hátránnyal küzdő 

gyermekek társadalmi integrációjának elméletébe és gyakorlatába bevezetett 

pedagógus hallgatók aránya; 

- Roma társadalomismeret; Roma terepmunka és pasztoráció; 

                                                 
42 http://joallammutatok.lechnerkozpont.hu/ 

43 Általában nem szerencsés olyan adatokat használni kutatásra, ami finanszírozáshoz kötött, a nemzetközi ilyen gyakorlatok 

is azt mutatják, hogy ilyenkor ezek az adatok torzulhatnak.  

http://joallammutatok.lechnerkozpont.hu/
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- Hitéleti és társadalomtudományi területről a felzárkóztatásba 

bevonható/bekapcsolódó szakember szociális ágazatba történő belépése. 

Ugyanakkor fel kell hívni a figyelmet arra, hogy a közoktatásból, szakképzésből a 

felsőoktatásba való bejutás ennek a rendszernek nem része, pedig alapvetően itt dől el 

leginkább, hogy sikerült-e hátrányos helyzetű tanulókat bevonzani. Másrészt a szociálisan 

hátrányos helyzetre csak a HH térségből jövő hallgatók száma utal, de ez nem jelenti azt, 

hogy valóban hátrányos helyzetűek ezek a tanulók. Ezért nem kerülhető meg az a feladat, 

hogy a KIR, SZIR. FELVI és FIR adatbázisait kutatásra alkalmas állapotba hozzák és 

összekössék őket. A szociális hátrányra utaló indikátorokat erősíteni kell (tanuló családi 

háttér index, szülők iskolázottsága, HH és HHH státusz, stb.). Erre módot adnak az 

elérhető egyéni szintű oktatási adatbázisok, de ezeket folyamatosan gondozni kell és egy 

meghatározott algoritmus szerint évről évre létrehozni azt az adathalmazt, ami mentén 

valóban értékelhetőek az uniós fejlesztési projektek az oktatás területén. 

Az Oktatási Hivatal felsőoktatási adatbázisait anonimizáltan és egyénsorosan, a 

köznevelési adatbázisokhoz hasonlóan a kutatók számára elérhetővé kellene tenni. Ehhez 

a mintát jól szolgáltathatja a köznevelési adatok protokollja és szabályozása. A kutatói 

adatbázis megteremtése komoly előkészítést igényel, ennek része a megfelelő adattartalom 

kutatói összeállítása és az adatvédelmi jogszabályokkal összhangban való anonimizálása, 

valamint az adatbázis részletes dokumentálása és adatleírása, felhasználói kézikönyv 

létrehozása, esetleg online demok készítése az adatelemzés leghatékonyabb módszereiről. 

Ugyanígy a programértékeléshez szükséges értékelési eszköztárat, a tényellentétes hatásokat 

is mérni tudó értékeléshez szükséges eszközöket, módszertant is fejleszteni, bővíteni kell. A 

legfontosabb projektekben érdemes beletervezni miniértékelési tevékenységet, amivel már a 

projekt során lehet szakmai monitorozást és tényekre alapozott belső értékelést végezni. 

9.7. Kommunikáció, tudományos ismeretterjesztés, branding, márkaépítés 

Hangsúlyt kellene helyezni a márkaépítésre: a projektelemeknek legyen jól felismerhető 

nevük, a hasonló projekteknek pedig egyértelműen használt, könnyen megjegyezhető neve 

(nemcsak száma). A résztvevők legtöbb projektet még csak a projektgazdához sem kötötték 

egyértelműen – azért is, mert a konzorcium más partnerei is szerveztek programokat. 

Természetesen a projektek átfogó célja a legfontosabb, de ennek teljesülését segíti, ha a 

márkaépítés logikája is jelen van a projektmunka során. 

Sok, a fejlesztés során elkészült termék nem kap kellő nyilvánosságot. Ehhez a projektek 

eredményeit professzionális módon népszerűsíteni tudó szakemberekre van szükség, de 

éppen ilyenek nincsenek az oktatási intézmények környékén. A tudományos eredményeknek a 

laikusok számára is érthető és érdekes tálalására máshol létezik a tudományos ismeretterjesztő, 

mint foglalkozás. Magyarországon ennek nincs sem képzése, sem terepe. A projektek 

nyilvánosságát ilyen szakemberekre kellene bízni, és meghaladni az unalmas, hosszú és nem 

túl informatív, viszont nem is széles körben ható zárókonferenciákat. Különösen kellene ilyen 

tudományos ismeretterjesztő szakértelem, valamint vizuális infografikákkal is jól bánó 

szakember az Oktatási Hivatalban, hogy a FELVI (felvi.hu) és Diplomán túl (diplomantul.hu) 

oldalakon lévő hasznos tartalmak széles körben ismertté váljanak. 

A projekteredményeknek, részeredményeknek időközben is nyilvánosságot kellene adni, de 

erre idő és szakember kell. Ennek különösen akkor van értelmes, ha lehetőség van a programok 

időközi változtatására, kalibrálására.  
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9.8. Innovációk/jó gyakorlatok támogatása 

A jó gyakorlatok további támogatása: a vizsgált intézmények körében mindenhol volt olyan 

tevékenység, amivel ilyen-olyan okokból elégedettek voltak a megvalósítók, illetve a 

célcsoport tagjai is Ezeknek a gyakorlatoknak az intézményrendszerbe történő beépülése 

elhúzódhat kellő ösztönzés nélkül 

Az intézményi kezdeményezések támogatása: amellett, hogy az intézmények tisztában 

vannak a hallgatói lemorzsolódás főbb okaival, számos olyan tényezőt is számon tartanak, ami 

bizonyos mértékben a felsőoktatási szabályozás nem szándékolt következménye. Ahhoz 

azonban, hogy a szakpolitika számára ezek feloldására hasznosítható módosítási javaslat 

szülessen, érdemes teret adni az intézmények egyéni, a jelenlegi szabályozási kereteken 

túlmutató pilot programok kidolgozására, melyek elsősorban a képzésszerkezet 

rugalmasítására, a képzésszervezésre, az egyéni tanulási út irányítására, terelésére vonatkoznak.  

A jó gyakorlatok (pl. több, szakaszos, rövidebb idejű munkahelyi gyakorlat, a képzés során 

több tantárgyra is kiterjedő vállalati gyakorlat; vállalatnál működtetett képzési egységek és 

egyetemeken működtetett vállalati műhelyek; egyetem és cég kooperációjával folyó K+F+I 

folyamatokba hallgatók bevonása szakmai tapasztalatszerzés céljából; cégek valós 

problémáinak, feladatainak, megoldási igényeinek bevitele egyetemi kurzusokba, ahol vegyes 

hallgatói csoportok dolgoznak alternatív megoldásokon stb.) azt jelzik, hogy kellő támogatás 

esetén az intézményekben van potenciál innovatív és a hallgatók szélesebb köre számára is jó 

felkészülést biztosító megoldások kialakítására, ezért a programnak olyan folytatása tűnik 

célszerűnek, amely ezekre a változatos kooperatív megoldásokra és együttműködésekre is 

kiterjed, és ezáltal jóval nagyobb hallgatói kört ér el. 

A projekt kiírásban és elbírálásban kapjon hangsúlyt az innovációk kifejezett támogatása, 

elkülönítve a már meglévő programok továbbvitelére elérhető forrásokat azoktól, amelyek ezen 

programok újragondolását vagy új programok kipróbálását célozzák. Noha fontos a korábbi 

eredményes programok továbbvitele is, de puszta hagyománytiszteletből olyan programokat, 

amelyeknek eredményessége nem bizonyított (tehát évtizedek óta működnek, mégsem hoztak 

több vagy minőségi jelentkezőt), nem lenne érdemes támogatni. Ugyanakkor az innováció 

támogatása nem lehet kötelező elvárás, és nem akadályozhatja meg a már korábban elindított, 

és így már innovációnak nem számító, de további fejlesztésre szoruló kezdeményezéseket.  
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A MEGÁLLAPÍTÁSOK, KÖVETKEZTETÉSEK ÉS JAVASLATOK ÖSSZEGZÉSE: 

A felsőoktatásba való bejutást és bennmaradást célzó intézkedések értékelése 

Fő megállapítások Következtetések Javaslatok Felelős 

A pályaorientációt az 

egyetemek jellemzően 

inkább toborzásnak 

értelmezték, és a 

programokat is ennek 

megfelelően építették fel. 

A projektek a tudománykommunikáció 

deficitmodelljét alkalmazták. Emiatt a projektek 

inklúziós lehetőségeit az alkalmazott modell és 

módszertan eleve korlátozta.   

Építeni kellene a korábbi uniós 

fejlesztési projektek 

eredményeire (TÁMOP, 

HEFOP), valamint a 

pályaorientációs és inklúziós 

szakemberek tudására. Ez egyben 

hozzájárulna ahhoz is, hogy egy 

korszerű, egy életen át tartó 

komplex életúttámogató 

rendszer jöjjön létre. 

Az Operatív Programok 

tervezői (az előzményekre és az 

adott téma szakértőinek 

bevonására intenzíven épített 

tervezés)  

 

Programok szakmai vezetői (a 

megfelelő szakértelem 

becsatornázása) 

A pályaorientációs 

programokba bevont 

célcsoportok képviselői 

számára a projektek 

tevékenységei 

összemosódtak más 

programokkal, nem alakult 

ki kapcsolódás, nem érezték 

magukénak a programot.  

A pályaorientációs projektek többsége nem élt a 

kommunikáció és marketing olyan eszközeivel, 

mint a branding, logó választása, névadás. A 

tanulók és a pedagógusok nem tudtak kötődni a 

programhoz. A kommunikációt jellemzően saját 

körben igyekeztek megoldani a projektek, a 

marketing egyáltalán nem került előtérbe. Így a 

programok nagy része is csak a már meglévő 

hálózatok tagjaihoz jutott el, ami korlátozta új 

célcsoportok bevonását. 

A projektek tervezésétől kezdve 

legyen követelmény a 

célcsoportra szabott 

márkaépítés és a 

kommunikációs eszközök és 

csatornák alkalmazása – ne 

csak a kötelező projektelemeké és 

sablonoké. Legyen költségsor a 

kommunikációs-marketing 

szolgáltatásokra.  

Az Operatív Programok 

tervezői (a kommunikációra és 

marketing szempontokra is 

fokozottabban figyelő tervezés) 

 

Programok menedzserei és 

szakmai vezetői (a megfelelő 

szakértelem bevonása) 
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Mivel az egyetemek a 

meglévő (jellemzően 

klasszikus tehetséggondozó, 

versenyeztető, 

gyakorlóiskolai) 

kapcsolatok révén 

törekedtek az indikátorok 

biztos elérésére, az új 

célcsoportok elérése 

nehezített volt. A 

pedagógusok passzív 

szereplőként értékelték 

szerepüket. 

A projektekben résztvevő pedagógusokra 

jellemzően passzív szereplőként – toborzóként, 

kísérőként – tekintettek. Elsősorban a 

gyakorlóiskolák pedagógusaival dolgoztak. 

Kevés erőfeszítés történt a hátrányos helyzetű 

tanulókkal dolgozó intézmények 

pedagógusainak megszólítására. Ugyanakkor az 

interjúkban kifejezték, hogy vágytak a szakmai 

együttműködésre, a kollégáktól való tanulásra. A 

projektek programjai jellemzően nem 

gyakoroltak hatást az iskolai munkára, attól 

elkülönült egyszeri események voltak a tanulók 

életében. 

A projektek építsenek a 

pedagógusok szakmai 

tudására, tapasztalataira, a 

célcsoportról szerzett sajátos 

ismereteire (életkori 

sajátosságok, szociokulturális 

jellemzők). Legyen elvárás, hogy 

a projekt egyes programjait vagy 

azok tapasztalatait a résztvevő 

pedagógusok építsék be az iskolai 

tanítás-tanulás folyamatába. 

Legyen hangsúlyosabb a 

pedagógusokkal való 

konzultáció. 

Programok menedzserei és 

szakmai vezetői (partnerség 

kialakítása iskolákkal és 

pedagógusokkal, a 

pedagógusok szakértői 

foglalkoztatása) 

A projektek jellemzően nem 

generálták új tevékenységek, 

szolgáltatások kidolgozását, 

vagy teljesen új oktatási, 

módszertani innovációk 

megismerését, fejlesztését, 

implementációját. 

Jellemzően már korábban 

alkalmazott tevékenységek 

alaposabb és módszeresebb 

kidolgozása, 

hozzáférhetőségének 

javítása, a tevékenységgel 

kapcsolatos szemléletmód 

Megfelelő innovációk híján nehézséget okozott 

a hallgatók bevonása és a célok terén nagyobb 

eredményesség elérése. 

 

Segítené az egyetemek 

képzésszervezéssel kapcsolatos 

jó gyakorlatainak kialakulását, ha 

lehetőséget kapnának akár csak 

egy-egy pilot, kísérleti program 

keretében az ilyen jellegű, a 

jelenlegi szabályrendszer keretein 

túllépő programelem 

kipróbálására. 

Uniós szintű tervezés (kísérlet 

és pilot elemek beemelése) 

 

Hazai OP tervezés (ld. fenn) 

 

Egyetemi vezetés (innovációk 

ösztönzése) 

 

Szakmai vezető 
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intézménybéli kiterjesztése 

valósult meg. 

A projektek 

menedzsmentjében jelentős 

volt a fluktuáció.  

Nem alakult ki korábban megfelelő 

döntéshozatali/egyeztető/adminisztrációs 

szaktudás és kapacitás az ilyen nagyságrendű 

projektek kezelésére. Pedig a projektek 

sikeresebbek lennének, ha mélyebb és alaposabb 

tervezési folyamat során alakulnának ki, ahol 

mind a szakmai célok, a hozzá rendelt eszközök 

és a projektmenedzsment kapacitások megfelelő 

módon lennének kalibrálva és harmonizálva.  

A tervezéshez és 

lebonyolításhoz megfelelő 

támogatás kellene, képzések és 

intézmények (projektirodák) 

formájában. Ezen túl a szakmai 

koordinációra is érdemes lenne 

protokollt kialakítani, esetleg 

egy-egy témához projekteket 

összefogó szakmai vezetőt 

kinevezni. 

Európai Bizottság (magas 

szintű képzések a döntéshozók 

részére az uniós források 

eredményes felhasználásának 

terén) 

 

Miniszterelnöki Hivatal 

fejlesztésekért felelős részlege 

(projektirodák felállítása és 

működtetése) 

 

IH (koordináció) 

Nem sikerült bevonni a 

hátrányos helyzetűeket a 

felsőoktatásba, az MTMI 

szakokra pedig különösen 

nem.  

A probléma gyökere a közoktatásban van, a 

hátrányos helyzetűeknek csak két százaléka tesz 

érettségit. 

Az esélyegyenlőség növelésére 

nagyobb erőfeszítést kell tenni a 

koragyermekkori szakaszban. A 

lemaradások gyökeres kezelése 

átfogó stratégiát, szektorközi 

összefogást igényel.  

 Egyaránt csökkenteni kellene 

a szegénységet és a 

szegregációt 

településfejlesztéssel.  

 A pedagógiai hozzáállást és 

módszertant a 

pedagógusképzés 

fejlesztésén át korszerűsíteni. 

Kormány (ágazati koordináció 

erősítése intézményesített 

formában, pl. esélyegyenlőségi 

kormánybiztos és hivatal 

felállítása, költségvetés és uniós 

források együttes alkalmazása) 



142 

 

 A pedagógusok presztízsét 

növelni kellene hatékony 

bérezéssel és nagyobb 

autonómiával. A 

szakképzésben erősíteni 

kell a pedagógiai innovációt 
és kiépíteni alternatív utakat 

a felsőoktatás felé. 

Az MTMI szakokra 

továbbra sem sikerül 

bevonzani a lányokat. 

Az MTMI szakokon nem 

csökkent a lemorzsolódás 

mértéke, magasabb, mint a 

többi szakon, különösen a 

fiúk körében.  

A fiúk nagyobb lemorzsolódása mögött gyakran 

a nem megfelelő kompetenciák állnak, 

elsősorban szövegértés és egyéb soft skillek 

terén, Ráadásul a fiúk javuló szövegértési 

teljesítménye és érzelmi intelligenciája paradox 

módon jobban ösztönözhetik a lányokat arra, 

hogy MTMI szakokon tanuljanak tovább, mert a 

humán területen csökkenne a lányok 

versenyelőnye. 

A köznevelésben fontos lenne a 

fiúkat a szövegértési és egyéb 

soft skillek (érzelmi 

intelligencia) területen 

kiemelten fejleszteni. 

A lányok esetében pedig erősíteni 

kellene a pozitív női modellek 

hatását, akár már az alsó 

tagozaton a zömében nő tanítók 

természet-tudományos 

ismereteinek megerősítésével, 

akár a lányokat érintő demotiváló 

pedagógiai módszerek 

kiiktatásával. 

Köznevelésért felelős 

minisztérium/államtitkárság 

A hallgatói visszajelzések 

alapján az oktató mentorok a 

leghatékonyabbak a 

lemorzsolódás 

megelőzésében. 

A felzárkóztató kurzusok és diákmentorok 

mellett jóval nagyobb hangsúlyt kellene kapjon 

a mentor oktató. 

Az oktatói terhek 

csökkentésére vagy 

átstrukturálására lenne 

szükség, valamint az oktatói 

mentorálás megfelelő 

díjazására és ezen felül olyan 

mentoroktatóknak szóló 

képzésekre, melyek lehetővé 

Operatív programok tervezői 

 

Felsőoktatásért felelős 

minisztérium/államtitkárság 

 

Egyetemi vezetés 
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teszik a felsőoktatásban is 

szükséges szemléletváltást és a 

megfelelő pedagógiai módszerek 

elsajátítását. 

Programok szakmai vezetői 

A projektindikátorok 

többsége könnyen 

teljesíthető, ugyanakkor a 

projekt szakmai 

előrehaladásáról és 

eredményességéről kevés 

információt adnak. 

Nagyobb összhangot kellene teremteni a projekt 

szakmai céljai és az indikátorok között. Ennek 

egyik akadálya, hogy az indikátorok teljesítése 

túl nagy hangsúlyt kap, így a biztonságra 

törekvés dominál. Másrészt viszont a szakmai 

célok nincsenek lebontva értelmezhető és 

teljesíthető indikátorokra. 

 A projektek elfogadásakor 

kötelező elemmé kellene 

tenni az értékelési terv 

elkészítését, ez egyaránt 

növelné az eredményességet, 

másrészt fejlesztené az 

értékelési kompetenciákat és 

visszacsatolási 

mechanizmusokat. 

 Érdemes lenne a hátrányos 

helyzetre vonatkozóan 

összetettebb és ezzel jobban 

teljesíthető és követhető 

indikátorrendszert 

kialakítani. A jelenlegi 

hátrányos helyzet ügyviteli-

statisztikai definíciója erősen 

szűkített, miután pénzügyi 

vonzata is van. Érdemes lenne 

a projektekben ehelyett olyan 

„lágyabb” indikátorokat 

használni, mint a szülők 

iskolai végzettsége vagy 

jövedelmi helyzete, a tanuló 

lakhelye. Ugyanakkor meg 

kell teremteni a lehetőségét, 

hogy ezek az információk a 

Uniós szintű tervezés 

 

Operatív programok tervezői 

 

IH 

 



144 

 

projektben adminisztrálva 

legyenek. 

Habár gazdag adatbázisok 

állnak rendelkezésre a 

felsőoktatás terén, az 

ezekhez való hozzáférés 

nagyon korlátozott.  

A fejlesztések jóval hatékonyabbak lennének, ha 

folyamatosan zajlanának az innovációk 

eredményességét módszertanilag 

megalapozottan mérő oktatáskutatások. 

 Nagy segítséget jelente, ha az 

egyéni soros hallgatói 

felsőoktatási adatbázisok is 

megnyílnának a kutatók előtt 

és - hasonlóan a köznevelési 

adatokhoz - létrejönnének 

anonimizált kutatói 

adatbázisok, vagy egy 

kutatószoba, ahol az adatokat 

elemezni lehetne. Ehhez 

szükség lenne a jogszabályi 

környezet meg teremtéséhez. 

 Az Oktatási Hivatalban 

hatalmas és értékes adatbázis 

gyűlt össze. Erre alapozva – a 

közneveléshez hasonlóan – 

létre lehetne hozni a 

felsőoktatási lemorzsolódást 

előrejelző rendszert. A 

kutatások alapján 

egyértelműen 

beazonosíthatók azok az 

indikátorok, amelyek jól 

jelzik előre a lemorzsolódás 

veszélyét. Ilyen elsősorban a 

passzív félévek száma, de a 

vizsgaeredmények és a 

felvételi pontszám is hasznos 

lehet.  

Európai Bizottság (GDPR és 

programértékelések 

tényellentétes hatásvizsgálati 

módszereinek összebékítésére 

protokoll készítése) 

 

Oktatási Hivatal (a nemzetközi 

és hazai protokollok alapján 

kutatói adatbázisok létrehozása) 

 

Felsőoktatásért felelős 

minisztérium/államtitkárság (a 

folyamat kontrollálása és a 

megfelelő jogszabályi 

változtatás végigvitele) 

 

Adatvédelmi Hatóság 

(adatvédelmi szempontok 

érvényesítése) 

szakértők (kutatói szempontok 

érvényesítése) 
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A felsőoktatási felvételit 

követően nem áll 

rendelkezésre megfelelő 

feltöltöttséggel és 

adatminőséggel bíró, 

hátrányos helyzetre 

vonatkozó adatkör. 

A felsőoktatásba bekerült célcsoporton belül 

korlátozott a jogszabályban rögzített társadalmi 

hátrányok azonosítása és elemzése, így a 

beavatkozások célzása és hatásainak értékelése 

is csorbát szenved(het). 

 A FIR előnyben részesítésre 

vonatkozó adatköreihez olyan 

hibajegyek kidolgozása, 

melyek jelzik a feltöltöttség 

hiányát, amennyiben a 

hallgató kiemelt összegű 

szociális ösztöndíjat kap, de 

egyik előnyben részesítési 

kategória sem megadott 

esetében 

 Egységes protokoll és 

rögzítési gyakorlat 

kidolgozása és elterjesztése a 

felsőoktatási intézmények 

felelős kollégái és a szociális 

ösztöndíj odaítélése 

tekintetében felelős hallgatói 

szereplők között. 

Oktatási Hivatal 

 

Felsőoktatási intézmények 

 

Hallgatói önkormányzatok 
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Szakmai vezető 

Eszterházy Károly 

Katolikus Egyetem 

EFOP-

3.2.5.-17 

és 3.4.4-

16 

Tóth Ádám projektmenedzser 

Kossuth Lajos 

Evangélikus 

Általános Iskola és 

Alapfokú 

Művészeti Iskola 

EFOP-

3.2.13-

17 

Szabadiné 

Viszmeg 

Erzsébet 

Szakmai megvalósító 

ITM - Dr. Sinóros-

Szabó Laura 

2021-2027-es tervezés, Felsőoktatási 

Stratégiai és Intézményfejlesztési Főosztály 

vezetője 
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ITM - Borbély-

Pecze Tibor 

Bors 

pályaorientációs szakember 

Neumann János 

Egyetem 

EFOP-

3.5.1-16-

2017-

00008 

Török Erika szakmai vezető 

NKFIH - Fonyó 

Attila  

volt EFOP, TÁMOP tervező 

OH EFOP-

3.4.5-

VEKOP-

17 

dr. Stéger 

Csilla  

volt programvezető, Oktatási Hivatal 

Felsőoktatási Főosztályának vezetője, 

jelenleg PwC tanácsadó 

OH EFOP-

3.4.5-

VEKOP-

17 

dr. Vanó 

Renáta és 

Veres Edit 

Felsőoktatási Elnökhelyettes és 

Felsőoktatási Elemzési Főosztály vezetője 

Oktatási Hivatal EFOP-

3.2.13-

17 

Ütőné dr. 

Visi Judit 

Szakmai vezető 

Pannon Egyetem EFOP-

3.5.1-16-

2017-

00010 

Utasi Anett szakmai vezető 

Pécsi 

Tudományegyetem 

EFOP-

3.5.1 

-16-2017-

00003 

Törőcsik 

Mária 

Vér Csaba 

Sipos László 

szakmai vezető 

projekt titkár 

projektmenedzser 

Pécsi 

Tudományegyetem 

EFOP-

3.5.2-17-

2017-

00002 

Bognárné Dr. 

Erdős Márta 

szakmai vezető 

Pécsi 

Tudományegyetem 

EFOP-

3.4.3-16 

Berke 

Gyula 

Szakmai vezető 

Pécsi 

Tudományegyetem 

EFOP-

3.4.3-16 

Gayár Csilla projektmenedzser 

Pécsi 

Tudományegyetem 

EFOP-

3.4.3-16-

2016-

00005 

Gyarmatiné 

dr. Bányai 

Edit 

altémavezető 

SE EFOP-

3.4.3.-16 

Matiscsák 

Attila 

Egészségtudományi programkoordinációs és 

fejlesztési iroda szaktanácsadó, irodavezető 

SE EFOP-

3.4.4.-16 

Matiscsák 

Attila 

Egészségtudományi programkoordinációs és 

fejlesztési iroda szaktanácsadó, irodavezető 

SE EFOP-

3.4.4.-16 

Rapcsák 

Regina 

projektkoordinátor 

Szegedi 

Tudományegyetem 

EFOP- 

3.4.4.-16 

Dr. Révész 

Balázs 

Szakmai vezető 
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Szegedi 

Tudományegyetem 

EFOP-

3.4.4-16 

Alattyányi 

István  

projektmenedzser 

Szegedi 

Tudományegyetem 

EFOP-

4.2.1-16-

2017-

00014 

Boros 

Mihály 

SZTE ÁOK Sebészeti Műtéttani Intézet, 

tanszékvezető egyetemi tanár 

Varga Márk projektvezető 

Szegedi 

Tudományegyetem 

EFOP-

3.4.3-16 

Tarkó Klára Szakmai vezető 

Szegedi 

Tudományegyetem 

EFOP-

3.4.3-16 

Szakál Péter Oktatási igazgató 

Szentesi Koszta 

József Általános 

Iskola 

EFOP-

3.4.4.-16 

Lucza 

László 

Szakmai megvalósító 

TEMPUS 

Közalapítvány, 

Campus Mundi 

EFOP-

3.4.2 - 

VEKOP-

15 

 

Németh 

Tamara 

Projektmenedzser 

dr. Varga-

Bajusz 

Veronika  

Főigazgató 

Bokodi 

Szabolcs 

Felsőoktatási igazgató 

Dobos 

Gábor 

Study in Hungary igazgató  

 EFOP-

3.2.13-

17 

Madar 

Veronika 

Szakmai megvalósító 

 

 

9.2. számú melléklet: Az értékelés keretében készült háttértanulmányok 

Réti Mónika (2022): A műszaki, természettudományos, matematikai és informatikai 

pályaorientációt támogató, EFOP programban megvalósuló projektek elemzése. 

Hörich Balázs (2022): Felsőoktatási hallgatók bennmaradását elősegítő, a hallgatói 

lemorzsolódást csökkentő uniós projektek eredményesség vizsgálata. 

Derényi András (2022): Az EFOP-3.5.1 és az EFOP-3.5.2 konstrukciók vizsgálata. 

Németh Szilvia (2022): Roma szakkollégium 

 

9.3. számú melléklet: Adatelemzések 

 

Online hallgatói vizsgálat gyorsjelentése (2022) 

Duráczky Bálint (2022): A felsőoktatási adatok az MTMI szakokra való bejutás és a 

bennmaradás szempontjából, különös tekintettel a nőkre és hátrányos helyzetűekre 

Online intézményi (köznevelési) adatfelvétel gyorsjelentése (2022) 

OH adatkérés tapasztalatai (2022) 
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