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I. Az értekezés célkitűzése, a téma körülhatárolása 

A rövid ciklusú felsőfokú képzések funkciójával 

kapcsolatban a Burton R. Clark-féle cooling out hipotézis (Clark, 

1980) vizsgálata (Kantor & Lowe 1992), napjainkban is 

napirenden van (Tang & Dang 2023). Vitatják, hogy ezeknek a 

képzéseknek warming up (tanulmányi mobilitást serkentő) vagy 

cooling out (ambíciókat lehűtő) hatása van a hallgatókra. 

Természetesen az oktatáspolitikai  és az intézményi kontextuson 

nagyon sok múlik. Kutatásunkkal ehhez a nemzetközi vitához 

kívánunk hozzájárulni a magyarországi felsőoktatási szakképzések 

vizsgálatával, tekintve, hogy a hazai felsőoktatási struktúraváltás 

keretében ez a képzési szint jelentős átalakuláson ment keresztül 

az utóbbi két évtizedben, ami legfőképpen a képzési profilját és az 

intézmény kötődését érintette. Egyedülálló lehetőség nyílik a 

képzéstípus korábbi hazai kutatásának eredményeivel 

összehasonlítva a nemzetközi tudományos diskurzusba bevonni 

kutatásunk tapasztalatait.  

A felsőoktatási expanzió, diverzifikáció kérdésköre 

meghatározó témája az elmúlt két évtized felsőoktatás 

szerkezetének és intézményhálózatának kapcsán kialakult 

tudományos diskurzusoknak (Birnbaum, 1983; Clark, 1983; 

Huisman, 1995; Hrubos, 2002, Neave, 1998, Smith, 2013; Van 

Vught, 2008; Veroszta, 2009). Ennek részeként a rövid ciklusú 

képzések helyzete is rendszerint előtérbe kerül (Santiago, 2008; 

Teichler, 1998, 2008).  

A képzések bevezetésének okai között egyértelműen a 

társadalom és gazdaság területén, a 20. század közepétől zajló 

átrendeződések tekinthetőek, melyek magukkal hozták az oktatási 

szintek bővülését, expanziót indítottak el (Green, 1980; Archer, 
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1988; Kozma, 2004). A folyamatokban a társadalmi átrendeződés, 

a középfokú oktatás reformja, az alsóbb osztálybeliek 

lemorzsolódásának megakadályozása mellett az állami és civil 

szektor diplomások iránti igénye és az ipari szektor megerősödése 

(Gibbson, 1998; Scfoher & Meyer, 2005) is szerepet játszott.  

Nemzetközi viszonylatban három modellt tudunk 

elkülöníteni a rövid ciklusú felsőfokú képzések között (Furth, 

1973). A többfunkciós modellbe tartozó amerikai közösségi 

főiskolák és a japán és kanadai junior főiskolák decentralizált 

rendszert alkotnak, változatos tantervekkel rendelkeznek, 

adminisztratív és intézményközi mobilitás szempontjából is 

kapcsolatban állnak az egyetemekkel (Cohen & Brawer 2008; 

Kisker et al., 2023). A speciális modellbe tartozó országok 

(Belgium, Franciaország, Németország, Hollandia, Portugália, 

Spanyolország és Törökország) esetén egy olyan típusa alakult ki 

a képzéseknek, amelynek kapcsolata alig vagy kevésbé volt az 

egyetemi szektorral, inkább a szakmai végzettséget szolgálta, 

különféle műszaki, tanárképzési, szociális területre korlátozódtak 

(Cremonini, 2010; Kyvik, 2008; Slantcheva-Durst, 2014). Furth 

(1973) egy bináris modellt is elkülönített, amelyet a képzési 

sokszínűség jellemez (Egyesült Királyság), az intézmények 

rendkívül diverzifikáltak, a szakmai képzések erősödése figyelhető 

meg ebben az esetben. 

A továbbtanulási aspirációk kérdéskörét gazdasági (Mincer 

1958; Becker 1964; Schultz, 1983 - befektetési döntés), 

pszichológiai (egyetemi légkörrel kapcsolatos percepciók) és 

szociológiai (státuszszerzési folyamat) szempontból is vizsgálják 

(Coleman 1988; Connor & Britain, 2004; Bergerson, 2009; 

Thompson & Subich, 2006). Ebben a sorba illeszkedik a 

felsőoktatási továbbtanulási motivációk vizsgálata (Aittola & 
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Ursin, 2019; Baird et al., 2012; Davies, 2013; Jackson, 2012; 

Simm et al., 2012), ami a nemzetközi színtéren gyakori. Ezeknek 

a vizsgálatoknak eredményei irányadók lehetnek a hazai helyzetet 

tekintve. 

A nemzetközi összehasonlító kutatások (Kirsch &Yves, 

2011; Crosier et al., 2020) és a felsőfokú szakképzéseket vizsgáló 

európai kutatások (Davies, 2013; Baird et al., 2012) mellett a hazai 

kutatások (Hrubos, 2002; Fehérvári & Kocsis, 2009, Szemerszki, 

2012) is rámutattak arra, hogy a képzések a hátrányos helyzetű, 

nem tradicionális hallgatóknak jelentenek kitörési lehetőséget. A 

lemorzsolódás veszélye (Hrubos, 2002; Round et al., 2012; Lardy 

et al., 2022) pedig igazoltan a kedvezőtlenebb szociokulturális 

háttérrel rendelkezők és munka mellett tanulók esetében gyakoribb 

(Davies, 2013; Nzekwe-Excel, 2012). 

A nemzetközi tapasztalatok azt mutatják, hogy be tud vonni 

új hallgatói rétegeket a rövid ciklusú felsőfokú képzés a 

felsőoktatásba (Kirsch &Yves, 2011; Grm & Bjørnåvold, 2014; 

Crosier et al., 2018, 2020). Vajon érvényes ez a hazai környezetben 

is? 

A társadalmi és oktatáspolitikai folyamatok értelmezése 

során a kialakulás és fejlődéstörténet mellett a felsőoktatási 

szakképzésben tanuló hallgatók továbbtanulási stratégiáit, egyéni, 

szociokulturális, tanulmányi vonatkozásaikat és aspirációikat is 

vizsgálni kívántuk disszertációnkban. A jelentkezési okok és 

hallgatói háttér mellett a képzésekhez kötődő véleményük, tanulási 

stratégiájuk, elhelyezkedési esélyeik, továbbtanulási és 

munkavállalási terveik vizsgálata is részét képezte kutatásunknak. 

Foglalkoztatott minket az a kérdés, hogy a nemzetközi és 

hazai vizsgálatok eredményei mennyiben relevánsak jelenleg, 
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milyen változásokat hozhat a képzés azzal, hogy Magyarországon 

2013-ban a felsőoktatás kerete közé emelkedett. 

A felsőoktatás ezen szegmensének vizsgálata, úgy véljük, 

hogy a fenti okok mellett azért is szükséges, mert ebbe a képzési 

típusba jutnak be legnagyobb arányban a hátrányos helyzetű 

hallgatók, ez a képzési típus kitörési pontot jelenthet számukra 

(Hegedűs, 2016). 

 

1.2. A kutatás célja és kérdései 

 

Értekezésünk kiindulópontjaként a felsőoktatásban 

végbement társadalmi és oktatáspolitikai változásokra 

fókuszáltunk. Célunk volt értelmezni ezeket a folyamatokat, illetve 

sorra venni a hazai fél felsőfokú képzés kialakulásának és 

fejlődésének történeti változásait. Elsősorban arra 

összpontosítottunk, hogy megnézzük a nemzetközi és hazai 

felsőoktatásban és néhol a szakképzésben végbement változásokat, 

atekintetben, hogy honnan indultak azok a folyamatok, amelyek 

elvezettek ahhoz, hogy 1998-ban egy új képzési forma, az 

akkreditált iskolai rendszerű felsőfokú szakképzés megjelenhetett 

a magyar oktatási szektorban. 

Az elméleti keret kialakítása során kiindulópontnak az 

oktatás és társadalom, azon belül is a felsőoktatás elmúlt több mint 

50 évének jelentősebb változásait vettük. Külön figyelmet 

szenteltünk annak, hogy a strukturális, főként intézményi 

változásokat nyomon kövessük, emellett a felsőoktatás egyik 

legfontosabb szereplőjére, a hallgatók körére összpontosítsunk. A 

történeti, jogi változások nemzetközi és a hazai kutatása mellett a 

felsőfokú szakképzés témájában zajlott hallgatói kutatások 

összevetése volt kiemelten hangsúlyos. 
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A képzés főként európai és hazai történeti egységeinek 

felvillantása mellett, elsősorban a hallgatói háttérrel és 

összetétellel foglalkozunk. Célunk helyzetképet nyújtani, amely 

révén megismerhető a képzésekre jelentkező tanulók háttere és 

összetétele, emellett külön foglalkozunk azzal, hogy a 

létszámváltozásoknak, ingadozásoknak milyen oktatáspolitikai 

háttere lehet. 

A disszertáció összességében azt vizsgálja, hogy milyen 

hatások révén (expanzió, diverzifikáció) jutottunk el a felsőoktatás 

szerkezeti és intézményhálózati átalakulásához. Ezek a 

nemzetközi színtéren és Európa egyes országaiban hogyan 

zajlottak, illetve ezek a hatások miként csapódtak le hazánkban és 

vezettek el az 1990-es évek elejére, ahhoz a felismeréshez, hogy 

szükség van a magyar oktatás rendszerében a félfelsőfokú 

képzésre. A hazai képzés történeti vizsgálata és a képzés 

hallgatóinak kutatása egyértelműen kirajzolta azt, hogy a felsőfokú 

szakképzés a nemzetközi példákhoz hasonlóan egy új hallgatói 

rétegnek nyitott lehetőséget a felsőoktatásban.  

Kérdésként tehetjük fel, hogy ez a lehetőség zsákutca vagy 

egy lehetséges alternatíva a hallgatók számára? Hogyan alakul ez 

a helyzet Magyarországon? Mely európai modellel hozható 

összefüggésbe a hazai képzések alakulása? Munkánk során az 

ezekre a kérdésre adott válaszok lehetővé teszik a kapcsolódást a 

nemzetközileg is fókuszba helyezett témakörhöz. 

Emellett érdekelt bennünket, hogy milyen továbbtanulási 

stratégiák, jellemzők figyelhetők meg a felsőoktatási szakképzés 

választásakor? Milyen egyéni, családi, társadalmi sajátosságok 

tapasztalhatók? A korábbi tanulmányok, eredmények milyen 

hatással lehetnek a jelentkezési döntésre?  
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Az eredményeink továbbá választ adnak azokra a 

kérdésekre, hogy kik a képzés hallgatói, milyen környezetből 

érkeznek a felsőoktatási szakképzésbe, mely szakok, képzési 

területek a legpreferáltabbak jelenleg a magyar felsőoktatásban. 

Hogyan tanulnak a hallgatók, milyen tanulási stratégiák 

figyelhetők meg esetükben. Továbbá, hogy mennyiben változott a 

jelentkező hallgatók összetétele, tanulási motivációi és munkaerő-

piaci igénye az elmúlt 25 év során. A továbblépés szempontjából 

fontos kérdés, hogy hova tartanak a hallgatók? Betölti-e képzés a 

neki szánt hídszerepet vagy egy ugródeszkaként tekintenek rá a 

diákok? 

 

II. Az alkalmazott módszerek vázolása 

A szakirodalmi áttekintés és a kutatási kérdések és 

hipotézisek megfogalmazása után elsőként az Oktatási Hivatal 

2016. és 2017. évi általános felvételi eljáráshoz kapcsolódó 

felvételi adatbázisán végeztünk másodelemzést. A felsőoktatási 

szakképzésre és azzal párhuzamos alapképzésre felvételt nyert 

hallgatók adatain a nem, képzési terület, szociokulturális változók 

és előzetes tanulmányi eredmények mentén végeztük 

vizsgálatunkat. A 2016. évi általános felvételi eljáráshoz 

kapcsolódóan az elemzésünkbe 18563 alapképzéses és 7654 

felsőoktatási szakképzésre felvételt hallgató került be. A 2017. évi 

általános felvételi eljáráshoz kapcsolódóan 16037 fő alapképzéses, 

5957 fő felsőoktatási szakképzésben tanulmányokat kezdő és 6 fő 

osztatlan képzésben felvételt nyert hallgató került be 

elemzésünkbe. 
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A másodelemzés mellett kérdőíves vizsgálat segített 

bennünket a felsőoktatási szakképzésben tanuló hallgatók jobb 

megismeréséhez.  

Kutatásunk során a hazai nagymintás kutatások (Hrubos, 

2002; Fehérvári – Kocsis, 2009; Szemerszki, 2012) 

mintaválasztási sajátosságait figyelembe vettük kutatásunk 

módszertani és mintavételi előkészítése során. Vizsgálatunk 

kvantitatív, nagymintás kérdőíves felmérés. 2018. április – július 

között végeztük lekérdezésünket első- és másodéves, nappali és 

levelező tagozatos felsőoktatási szakképzésben tanuló hallgatók 

között. Az Oktatási Hivatal adatai alapján a felsőoktatási 

szakképzésben 2017/2018. tanévben tanuló hallgatók köre jól 

lehatárolható volt, így véletlen, csoportos mintavételi eljárást 

alkalmaztunk.  

A vizsgált időszakban nappali és levelező tagozaton 28 

felsőoktatási intézményben folyt a képzés, így kérdőívünkkel 

minden intézmény vezetőjét felkerestük, így egyforma esélye volt 

bekerülni a mintába a hallgatóknak. A hallgatókat csoportosan, 

kurzusokon és záróvizsgákon is megkerestük. A kérdőíveket több 

intézmény kérésének megfelelően online formában is kitölthették 

a hallgatók.  

Célunk volt, hogy a hallgatók 10%-át elérjük 

kérdőívünkkel. Szakok tekintetében nappali tagozaton 24 szakot 

értünk el a 27 szakból, levelező tagozaton pedig 23 szakot a 28 

szak közül. Az Oktatási Hivatal adatai alapján 2017/2018-as 

tanévet nappali és levelező tagozaton felsőoktatási szakképzésben 

12.138 fő kezdte meg. Közülük 1628 fő válaszait tudtuk a kitöltést 

követően elemezni.  Összességében a hallgatók 13,41%-át értük el. 

Minden 7. nappali tagozatos hallgató és minden 10. 

levelezős hallgató válaszolt kérdőívünkre. A mintánkban 1256 
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nappali tagozatos és 372 fő levelezős hallgató került be. 1. 

évfolyamos hallgatók közül 701 főt, másodéves hallgatók közül 

751 főt értünk el.  

Felmérésünkhöz EvaSys rendszerben készült önkitöltős 

kérdőívet használtunk. A kérdőívben saját fejlesztésű kérdéseink 

mellett hazai kutatások mérőeszközeiből is adaptáltunk kérdéseket 

(Fehérvári-Kocsis, 2009; IESA-TESSCEE II. 2014 kutatás - 

Pusztai – Ceglédi, 2015). A kérdőív véglegesítése előtt 

próbakérdezést végeztünk a Debreceni Egyetem felsőoktatási 

szakképzésein tanulók körében annak érdekében, hogy 

kiküszöböljük az esetleges hibákat, javítsuk a kérdőív 

értelmezhetőségét.   

A kérdőívünk 73 kérdést tartalmazott 6 kérdésblokkban 

(tanulmányai adatok, társadalmi háttérváltozók, előzetes 

tanulmányok és felsőoktatási tapasztalatok, tanulási technikák, 

stílus és módszerek használata, tanulási motiváció, továbbtanulási 

célok, jövőkép). A kérdőívek kitöltését követően SPSS 22 program 

segítségével elemeztük az adatokat.  

Hipotéziseink vizsgálatához többféle statisztikai eljárást 

alkalmaztunk. Módszertani változatosságra törekedtünk. Egy- és 

többváltozós módszereket alkalmaztunk. Kereszttábla (Crosstabs) 

elemzés mellett variancia-analízist (Compare Means) is 

használtunk.  A tanulási stratégiák és tanulási motiváció 

kérdéskörében a változók összevonása érdekében faktorelemzést 

(Maximum likelihood módszer, Varimax rotáció) végeztünk. A 

tanulási aspirációk és tanulási stratégiák csoportosításhoz tanulói 

klasztereket hoztunk létre (K-means cluster).  Disszertációnkban 

logisztikus regresszióval vizsgáltuk, hogy mennyire befolyásolja a 

társadalmi és tanulmányi háttér, illetve a képzési területek a 

továbbtanulási hajlandóságot.  
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III. Az eredmények tézisszerű felsorolása 

Az első kutatási kérdésünk arra irányult, hogy a 

felsőoktatási szakképzésbe milyen szociokulturális környezetből 

érkeznek a hallgatók és a képzési területek függvényében 

tapasztalhatunk-e különbségeket. 

Ehhez kapcsolódóan első hipotézisünkben azt feltételezzük, 

hogy a felsőoktatási szakképzést a társadalmi-gazdasági háttér 

szempontjából hátrányosabb helyzetű hallgatók választják az 

alapképzéses hallgatókhoz képest (H1a), FOSZ képzésben tanulók 

első generációsok a felsőoktatásban, a hallgatók a kis- és közepes 

méretű településekről jönnek, a szülők alacsony iskolai 

végzetséggel rendelkeznek (H1b). A képzési területek között a 

gazdaságtudományi területen tanulók rendelkeznek jobb 

szociokulturális mutatókkal más képzési területek hallgatóihoz 

képest (H1c). 

Láthatóvá vált a nők magasabb aránya a felsőoktatási 

szakképzés esetén, emellett az állandó lakóhely tekintetében 

jellemzőbb, hogy a FOSZ hallgatók a kis-és közepes méretű 

településekről (város, nagyközség, község) érkeznek nagyobb 

arányban az alapképzéses társaikhoz képest.  Az agrár és jogi 

területen a faluról érkezők, a gazdaságtudományok, informatika, 

művészet, pedagógus és társadalomtudományi területen a kisebb 

városokból jövők voltak dominánsabban. A FOSZ hallgatók 

közvetlen környezetükből, az adott megyékből érkeznek a 

képzésekre, hosszú utazásokat nem vállalnak. A hátrányos helyzet 

kapcsán megállapítást nyert az is, hogy magasabb százalékban 

kapnak a felsőoktatási szakképzésre felvételt nyert hallgatók 

hátrányos helyzet jogcímen 40 pluszpontot, mint alapképzéses 

társaik.  
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Jobb szociokulturális mutatókkal rendelkeznek az 

alapképzéses hallgatók a felsőoktatási szakképzésben tanuló 

társaikhoz képest.   Ennek alapján elmondható, hogy azon 

feltételezésünk, mely szerint a felsőoktatási szakképzést a 

társadalmi-gazdasági háttér szempontjából hátrányosabb helyzetű 

hallgatók választják az alapképzéses hallgatókhoz képest (H1a) 

igazolást nyert. 

Első hipotézisünkben azt is feltételeztük, hogy a FOSZ 

képzésben tanulók első generációsok a felsőoktatásban, a hallgatók 

a kis- és közepes méretű településekről jönnek, a szülők alacsony 

iskolai végzetséggel rendelkeznek (H1b).  Ez az állításunk igaznak 

bizonyult, a hallgatóknak több mint fele először tanul a 

felsőoktatásban a családjából és jellemzőbben kis- és közepes 

méretű településekről érkeznek.  

Azon feltételezésünk, hogy a képzési területek között a 

gazdaságtudományi területen tanulók rendelkeznek jobb 

szociokulturális mutatókkal más képzési területek hallgatóihoz 

képest (H1c) nem igazolódott, hiszen jobb szociokulturális 

mutatókkal a műszaki és művészeti képzési területeken tanulók 

rendelkeznek a gazdaságtudományi területen tanuló 

hallgatótársaikhoz képest.  

A második kutatási kérdésünk arra vonatkozott, hogy 

vannak-e a tanulmányi hátteret érintő különbségek az 

alapképzésben és felsőoktatási szakképzésben tanulók között és 

ebben a kérdésben is tapasztalhatunk-e különbségeket a képzési 

területek esetében. 

Azt feltételezzük, hogy az alacsonyabb szociokulturális 

háttérrel rendelkező hallgatók gyengébb tanulmányi eredménnyel 

jelentkeznek a felsőoktatási szakképzésekre (FOSZ), mint BA/BSc 

képzésre jelentkező társaik (H2a). A felsőoktatási szakképzésben 
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tanulók főként szakközépiskolából érkeznek, középiskolai 

tanulmányi eredményei átlagban közepesek, alacsony százalékban 

rendelkeznek nyelvvizsgával, iskolai eredményeik és élményeik 

negatívak (H2b). Feltételezzük továbbá, hogy a 

gazdaságtudományi képzésben tanuló hallgatók a többi képzési 

területen tanuló hallgatóhoz képest jobb előzetes tanulmányi 

eredményekkel érkeznek a kétéves képzésbe (H2c). 

A tanulmányi háttér vizsgálata során a hallgatók előzetes 

tanulmányaira vonatkozó adatokból kirajzolódott, hogy a 

gimnázium végzettek többségben vannak a BA/BSC és FOSZ 

képzések esetében is, de látható, hogy az alapképzésre többen 

kerülnek be gimnáziumi előtanulmányokkal.  Emellett az 

alapképzéses hallgatók közül jóval többen rendelkeztek emelt 

szintű érettségivel és nyelvvizsgával a felvételi időszakában, mint 

ugyanazon képzési területre felvételt nyert felsőoktatási 

szakképzéses társaik, ezért nem meglepő, hogy felvételi 

pontszámaik átlagban 30-40 ponttal magasabbak, mint 

felsőoktatási szakképzésben tanuló társaiknak. Hipotézisünk 

(H2a), melyben azt feltételeztük, hogy az alacsonyabb 

szociokulturális háttérrel rendelkező hallgatók gyengébb 

tanulmányi eredménnyel jelentkeznek a felsőoktatási 

szakképzésekre (FOSZ), mint BA/BSc képzésre jelentkező társaik 

(H2a) igazolást nyert.  

A hallgatók többsége egyre inkább a gimnáziumokból 

érkezik, tehát az AIFSZ és FSZ képzésekhez viszonyítva a 

hallgatók többsége már nem a szakközépiskolából érkezik. 

Kivételt képezett az informatika és orvos- és egészségtudományi 

terület, ahol jellemzőbb volt a szakközépiskolában, 

szakgimnáziumban szerzett érettségi. Kicsivel több mint 30%-a 

rendelkezik nyelvvizsgával a válaszadó hallgatóknak, ami szintén 
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előrelépést mutat. A felsőoktatási szakképzésben tanuló hallgatók 

egyharmadának volt valamilyen nyelvvizsgája. A 

pedagógusképzési területen az alapfokú nyelvvizsga volt 

jellemzőbb, az agrár és művészeti területen középfokú 

nyelvvizsga, míg a felsőfokú nyelvvizsga a műszaki, informatikai, 

művészeti és gazdaságtudományok területén tanulóknál volt 

jellemzőbb. A tanulmányi eredményesség szempontjából a 3,51-

4,00 közötti átlaggal rendelkezők vannak döntő többségben. A 

középiskolai élményeik és sikereik kapcsán pozitív és negatív 

élményekről is beszámoltak a hallgatók, csupán 8%-nak voltak 

inkább negatív élményeik. Így azon feltevésünk, hogy a 

felsőoktatási szakképzésben tanulók főként szakközépiskolából 

érkeznek, középiskolai tanulmányi eredményei átlagban 

közepesek, alacsony százalékban rendelkeznek nyelvvizsgával, 

iskolai eredményeik és élményeik negatívak (H2b) csak részben 

igazolódott. 

A képzési területek esetében látható volt, hogy a művészet 

és orvos- és egészségtudományi és gazdaságtudományok területén 

jobb középiskolai eredményekkel rendelkeztek. A 

gazdaságtudományi területen a tanulók egyharmadának legalább 

4,01 tanulmányi átlaga volt, míg egyötödüknek 4,51 átalag feletti 

eredményeik voltak.  Hipotézisünkben azt feltételeztük, hogy a 

gazdaságtudományi képzésben tanuló hallgatók a többi képzési 

területen tanuló hallgatóhoz képest jobb előzetes tanulmányi 

eredményekkel érkeznek a kétéves képzésbe (H2c), ennek kapcsán 

megállapítható, hogy hipotézisünk nem nyert igazolást. A 

gazdaságtudományi területen tanulók jobb tanulmányi 

eredményessége valóban igazolódott, de szorosan mellettük a 

művészeti képzés hallgatói is jobb eredményeket értek el a másik 

7 képzési területhez viszonyítva.  
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Harmadik kutatási kérdésünkben a felsőoktatási 

szakképzésben tanuló diákok jelentkezési motivációit vizsgáltuk. 

Fő kérdésünk volt, hogy azonosíthatók-e a tanulási aspirációk 

szempontjából célcsoportok a felsőoktatási szakképzésben. 

Harmadik hipotézisünkben azt feltételezzük, hogy a 

hallgatók a jelentkezéseket megelőzően bizonytalanok, mellékesen 

választják a képzéseket, nem elsődleges céljuk, hogy felsőoktatási 

szakképzésben szerezzenek végzettséget, a jelentkezésben a szülői 

ráhatás is szerepet játszik (H3a). A tanulási aspirációk 

tekintetében három célcsoport azonosítását feltételezzük: a 

szakmai végzettséget preferálókat, lemorzsolódókat és a 

papírgyűjtőket (H3b). A tanulási aspirációk és képzési motiváció, 

vizsgálata során a képzési területek között a gazdaságtudományi 

és jogi területen tanulók között erősebb motivációt és további 

továbbtanulási terveket feltételezünk (H3c). 

Harmadik hipotézisünk (H3a) esetén bizonyítást nyert, 

hogy a hallgatók jelentkezése során valóban érezhető a 

bizonytalanság és az, hogy nem elsődleges céljuk, csak egyfajta 

eszköz számukra a felsőoktatási szakképzés. Emellett a szülői és 

baráti ráhatás is láthatóvá vált a döntésekben. 

 A tanulási aspirációk tekintetében három célcsoport 

azonosítását feltételeztük (H3b): a szakmai végzettséget 

preferálókat, lemorzsolódókat és a papírgyűjtőket. Hipotézisünk 

ebben a kérdésben részben igazolódott. Kutatásunkban a 

Tudatosan építkezők, Ugródeszkázók és Papírért tanulók csoportja 

került azonosításra. A papírért tanulókat a papírgyűjtőkkel teljesen 

meg tudjuk feleltetni. Vizsgálatunkban a feltételezett 

lemorzsolódókat kevésbé tudtuk azonosítani, mert erőteljesen nem 

jelentek meg kutatásunkban. Az általunk elnevezett ugródeszkázó 

hallgatók pedig elsősorban inkább a végzettséget és az ezáltali 



15 
 

továbblépési lehetőséget látták motiválónak, illetve kevésbé voltak 

biztosak a választásukban. 

A tanulási aspirációk vizsgálata során a képzési területek 

között a gazdaságtudományi és jogi területen tanulók esetében 

véltünk tudatosabb tervezést és továbbtanulási terveket feltételezni 

(H3c). A klaszterelemzésünk során mind a két képzési területen 

tanulók jellemzőbben a „Tudatosan építkezők” csoportjába 

tartoztak. A logisztikus regresszió részben megerősítette ezt a 

feltételezésünket. A jogi területen tanulók a gazdaságtudományi 

területen tanulókhoz képest kétszer nagyobb eséllyel választják a 

továbbtanulást a felsőoktatási szakképzést követően.  A 

gazdaságtudományi területhez viszonyítva, az informatikusok 

kevesebb eséllyel, míg a műszaki és pedagógusképzési területen 

tanulók nagyobb eséllyel, a jogi területen tanulók pedig kétszer 

nagyobb eséllyel választják a továbbtanulás lehetőségét a 

felsőoktatási szakképzést követően.    

Negyedik kutatási kérdésünk a hallgatók tanulását 

motiváló és akadályozó tényezőkre vonatkozott, illetve, hogy 

azonosíthatók-e különféle tanulási stratégiák a hallgatók esetében. 

 Azt feltételezzük, hogy a felsőoktatási szakképzés hallgatói 

az önálló tanulásra helyezik a hangsúlyt, főként az elektronikus 

tanulási eszközöket részesítik előnyben a hagyományos 

eszközökkel szemben tanulásuk során (H4a). Elsősorban azért 

tanulnak, hogy bizonyítsanak a családjuk számára, főként a 

képzésszervezéséhez, adminisztrációhoz kötődő akadályok 

jelennek meg nehezítő körülményként a tanulási folyamatukban 

(H4b). A képzési területek közötti jelentős különbségek lesznek 

láthatóak a tanulási stratégiák kérdésében, azt feltételezzük, hogy 

a tanulási stratégiák (Kozéki – Entwistle, 1986) közül a 
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reprodukáló tanulás figyelhető meg a hallgatók döntő többségénél 

(H4c). 

Negyedik hipotézisünk, melyben azt feltételeztük, hogy az 

önálló tanulás mellett az elektronikus tanulási eszközöket 

részesítik előnyben a hallgatók igazolást nyert (H4a). Azon 

feltételezésünk, mely szerint azért tanulnak, hogy bizonyítsanak a 

családjuk számára, illetve a tanulásukat a képzésszervezéshez, 

adminisztrációhoz kötődő akadályok nehezítik (H4b) nem nyert 

bizonyítást. A tanulási motivációjuk elsősorban a 

karriermotivációkban jelenik meg a legerőteljesebben, a tanulást 

nehezítő tényezők között pedig a motivációs tényezők és a külső 

tényezők emelkedtek ki. A Kozéki & Entwistle (1986) tanulási 

stratégiákra alkotott csoportosítása (Tudatos szervezők, 

Reprodukálók, Mélyrehatók) teljes mértékben megfeleltethető volt 

a felsőoktatási szakképzésben tanulmányokat folytató hallgatók 

tanulási stratégiájával, a reprodukáló (mechanikus) tanulási 

stratégia volt a legjellemzőbb a hallgatók között (H4c), így ezen 

feltételezésünk igazolódott. 

Ötödik kutatási kérdésünk a hallgatók végzést követő 

terveire, elhelyezkedési lehetőségeikre kérdezett rá. 

Ötödik hipotézisként azt feltételezzük, hogy a hallgatók 

többsége a továbbtanulás irányába képzeli el jövőjét és csak 

bizonyos képzési területek hallgatói érzik hasznosíthatónak a 

megszerzett végzettségüket (H5a). Ilyen területeknek gondoljuk a 

gazdaságtudományi, agrár, pedagógiai területeket, ahol 

magasabbnak véljük a hallgatók motivációit is (Hrubos, 2002) 

(H5b). 

Az ötödik hipotézisünk részben igazolódott. A hallgatók 

többsége valóban a továbbtanulás irányába képzeli el jövőjét 

(H5a). Sikerült azonosítanunk azokat a képzési területeket, ahol 
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erősebben jelentkezett az a tendencia, hogy jobban 

hasznosíthatónak érzik a felsőoktatási szakképzésben szerzett 

végzettségüket a hallgatók (H5b). A hipotézisben feltételezett 

gazdaságtudományi, agrár, pedagógiai területek közül csak az 

agrár területén tanulóknál nem igazolódott a feltevésünk, de az 

orvos- és egészségtudományi illetve informatikai területnél pedig 

nem feltételeztük, hogy ennyire jelentős arányban gondolják a 

többi képzési területhez képest a hallgatók a jobb elhelyezkedési 

lehetőségeket. 

Összességében láthatóvá vált, hogy nemzetközi és hazai 

viszonylatban is a felsőoktatás rendszer egyik speciális 

területeként tekinthetünk a rövid ciklusú felsőfokú képzésekre. 

Magyarországon a francia és angol példákat tekinti mérvadónak 

atekintetben, hogy ezekből táplálkozott a 90-es évek közepén a 

hazai felsőfokú szakképzési rendszer, mely elvezetett addig, hogy 

létrejöhetett 1998-ban ez a képzési forma a szakképzés és a 

felsőoktatás határvonalán.  

Kutatásunk a nemzetközi eredményeket igazolva 

rámutatott, hogy a képzés esetében egy híd szerepről beszélhetünk. 

A hátrányosabb helyzetű, rosszabb szociokulturális és tanulmányi 

eredményességgel rendelkező hallgatók felülreprezentáltak a 

képzésben, számukra továbbmeneteli, felkészítő, pótló lehetőséget 

is ad a képzés, de lehetőséget nyújt a munka világában 

alkalmazható gyakorlatias tudás hasznosítására is.  

A hazai hallgatói rekrutációs bázist vizsgálva egyértelműen 

kijelenthetjük, hogy a felsőoktatásba bekerülő felsőoktatási 

szakképzés újabb hallgatói célcsoportoknak nyitott lehetőséget. 

Kutatásunk eredményei között kiemelkedik a hallgatói 

célcsoportok vizsgálata tekintetében, hogy azonosítani tudtunk egy 

olyan hallgatói réteget a jelentkezők között (Tudatos építkezők), 
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akik egyre céltudatosabbak a választásban, tudják, hogy a képzés 

miként tudja őket segíteni a továbbtanulási és munkavállalási 

céljaik elérésében, ezzel a lehetőséggel pedig élni is kívánnak.  

A tanulási motivációi és tanulási stratégiák kérdésben 

kapott eredményeink is hozzájárultak a vizsgált célcsoport 

nagyobb fokú megértéséhez, hiszen idáig kevésbé került a hazai és 

nemzetközi kutatások fókuszába a rövid ciklusú képzésben tanuló 

hallgatók ilyen megközelítésű kutatása. A hallgatói populációban 

kirajzolódtak a különböző tanulási stratégiák (Tudatos szervezők, 

Reprodukálók, Mélyrehatók), melyek különböző változók mentén 

szignifikánsan is jellemezhetővé tették a hallgatók tanulási 

szokásait, sajátosságaikat.  

Úgy véljük, hogy disszertációnk hozzá tud szólni azon 

nemzetközi diskurzushoz, amely a képzéseknek a warming up 

(tanulmányi mobilitást serkentő) vagy cooling out (ambiciókat 

lehűtő) hatását vizsgálja. Eredményeink a tanulmányi mobilitást 

serkentő szerepre mutatták rá leginkább, mely a képzés 

profilváltásával és felsőoktatási intézményekhez való kötődésével 

egyre inkább megerősödött.  

A kutatásunk egyik legfontosabb eredménye, hogy 

kimutattuk, hogy a középfokú szakképzésből a felsőoktatásba 

átkerülő felsőoktatási szakképzés jelentős módosulásokat hozott, a 

hallgatói összetételt is jelentősen megváltoztatta. 
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