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1. BEVEZETES

1.1. A vizsgalt téma diszciplinaris, teriileti lehatarolasa, fontossaga,
aktualitasa

Az 1989-es rendszervaltas utan megnovekedett a nyugati — koztiik az angol — nyelvek magas
szinten valé miivelésének igénye, és ezzel egyidejlileg sziikségessé valt a nyelvtanitas tantervi
szinten valo megreformalasa. Magyarorszag Eurdpai Unidhoz valo csatlakozasaval tovabbi
reformokat kellett 1étrehozni az idegennyelv-oktatasban, mivel az Eur6pai Uni6 egyik fontos
alapelve a tobbnyelviiség, azaz, hogy idegen nyelveket magas szinten tudjanak mivelni az
egyes orszagok allampolgarai. Az Eurdpai Uni6 ennek érdekében célul tiizi ki, hogy a gyerekek
6vodas kortol kezdve két idegen nyelvet tanuljanak, valamint, hogy a nyelvi készségeket és
egy¢b kompetencidkat a Kozos Eurdpai Referenciakeretben meghatarozott szintleirasok
alapjan sziikséges elérni. Ezen készségeknek és kompetenciaknak — mint példaul nyitottsag és
kritikus gondolkodas — az elsajatitdsara nagyszerii teret kindlhatnak a nyelvi o6rak, ahol a
diakoknak kiilonb6z6 kommunikacios helyzetek megoldasan keresztiil nyilik lehetdségiik
véleményiik kifejezésére, gondolataik megosztasara, mikdzben tarsas készségeik is fejlodnek.
Ahhoz azonban, hogy a diakok szert tegyenek a sziikséges készségekre és kompetenciakra, a
tanari szerep is atalakul a 21. szazadi osztalyteremben, és a korabbi tananyagkdzpont 6rakat
fel kell, hogy valtsa a tanulokdzpontu tanitds, mely soran a nyelvtanar segiti tanitvanyat, hogy
autonom tanuléva valhasson (Kalman, 2019). Ez a megkdzelités neveléstudomanyi
szempontbol jelentds: a tanar mint autoritativ személy egyre inkabb hattérbe 1€p, és ezzel egyiitt
elétérbe keriil a diak a tanulasi folyamatban mint 6nalld, autoném személy (Kalman & Csizér,
2019; Illés, 2019), a sajat tanulasi folyamatdnak iranyitoja, aki gyakran tarsaival kozosen
dolgozik egy adott probléma megoldasan. A NAT-ban is megjelené dnszabalyozo, autonom
nyelvtanulas (Csizér & Oveges, 2020) soran a tanarral szemben tAmasztott fontos elvars, hogy
olyan készségeket €s hasznalhat6 tudast nyujtson diakjainak, melyeket nemcsak a hazai, hanem
egyre nagyobb mértékben a nemzetkdzi munkaerdpiacon is hasznositani tudnak. Az autoném
nyelvtanulds  jelentdsége azonban a  neveléstudomanyi  megkozelités  mellett
nevelésszocioldgiai szempontbdl is lényeges, ugyanis a tanulok szocializacidja nagyrészt a
masodlagos szocializacios szintéren, azaz az iskoldban torténik. Ezaltal hangsulyossa valik a
pedagogusok, igy a nyelvtanarok szerepe is a szocializaciés folyamatban. A nyelvorak
kiilonosen kivalo lehetdséget kinalnak a kooperativ tanuldsi munkaformdk alkalmazasara, a
nyelvi készségek, valamint a tarsas készségek fejlesztésére. Ahogy arra Dobosné (2021)
kutatdsaban ramutat, a tanarok é€lnek is ezzel a lehetdséggel. A szerz6 a pedagogusok
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tanulasszervezési gyakorlatai és a tanulok szocialis készségeinek — mint példdul a kooperativ
készségek — Osszefiiggéseit vizsgalja, és arra a kdvetkeztetésre jut, hogy a kooperativ tanulas
¢s egyéb tarsas tevékenységek a pedagogiai gyakorlat részévé valtak az elmult évek soran,
mivel a pedagdgusok tilnyomo része alkalmazza ezeket a tevékenységeket, ahogy azt a NAT
is célul tlizte ki. Dobosné (u.o.) kutatasi eredményeivel 6sszhangban van Gordon Gyéri (2016a)
kutatasi eredménye, aki magyar- és matematika szakos pedagogusokkal végzett kutatdsaban
arra az eredményre jutott, hogy a pedagdgusok nyitottak az olyan 21. szdzadi készségekre valo
felkészitésre, mint autonom tanulas, 6nallo gondolkodas, vagy kritikus szemlélet, azonban még
nem érzik magukat elég gyakorlottnak, magabiztosnak ezen a teriileten. Az 51/2012. (XII. 21.)
szamu EMMI rendelet 3.2 melléklete hangsulyozza az 6nallo tanulds, egész életen at tartd
tanulas, konfliktuskezelés képességének fejlesztését, valamint ezen tilmenden leirja, hogy ,,Az
idegen nyelv jellegébol adodoan a nyelvoktatdsba tartalmat és céljait tekintve minden egyéb
kulcskompetencia és a NAT-ban megfogalmazott nevelési cél beépithets.” (15.0.). Ugyanakkor
Chrappan ¢és Bencze (2020) ugy vélik, hogy az 1989-es rendszervaltds utan tantervi szinten
torténtek ugyan reformalasok, gyakorlati szinten elmaradtak. Einhorn (2015) allasfoglalasa
szintén ez utdbbi eredménnyel cseng Ossze, ugyanis a szerz0 azt hangsulyozza, hogy az
idegennyelv-oktatasban az elmult évtizedekben pedagogiai szemléletvaltas nem valdsult meg
¢s a nyelvtanarok még mindig a humboldti nyelvtanforditos modszert hasznaljak. Talan ez is
lehet a magyarazata annak, hogy a NAT-ban megfogalmazott iranyelvek és a kiilonb6zo
innovativ programok — mint a nyelvi el6készité program, a kéttannyelvil iskoldk bevezetése,
vagy a haroméves nyelvtanarképzés (Bardos, 2011) — ellenére a Eurobarométer (2012, 2018)
adatai alapjan Magyarorszagon az idegennyelv-oktatas még mindig elmarad az eurodpai
eredményességtol (Szabo, 2021). Ennek a megoldasa égetd problémat jelent, annal is inkabb,
mert magyarorszagi viszonylatban a tovabbtanulasndl pluszpontot jelentd nyelvvizsga
bizonyitvany és a megndvekedett szamu (emelt szintll) nyelvi érettségire valo felkészités szab
keretet az igazolhato nyelvtudas feltételeinek, mely pozitiv hatassal van a tanulok tanulmanyi
¢letutjara. Talan nem meglepd — hiszen ahogyan a tdmegoktatasi rendszer valtoztatja az alakjat,
az arnyékoktatas ugy koveti azt (Bray, 2021a, 2022, 2023) —, hogy a megnovekedett idegen
nyelvtudas iranti igény, valamint az egyre ndvekvd kovetelmények eredményeként az elmult
évtizedekben egyre tobb nyelvtanuld veszi igénybe az angol nyelvi arnyékoktatés
tevékenységeit. Mindaddig azonban, amig — ahogyan arra Oveges és Csizér (2018; Csizér &
Oveges, 2021) a kozoktatasra iranyulé felmérésiikben felhivjak a figyelmet — a kdzoktatasban
folyo idegennyelv-oktatas vizsgakozpontusaga jellemzd marad, feltételezhetd, hogy az idegen
nyelvi arnyékoktatas is megérzi versenyszellemét, és a formalis iskolai rendszer keretein beliil

az idegennyelv-oktatas hatékonyabba tételének megoldasa még varat magara.
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1.2. Korabbi nemzetkozi és hazai kutatasok soran kialakult vitak,
szemléletmodok, nyitva maradt kutatasi kérdések a témaban

Lathatjuk, hogy az intézményesitett iskolarendszer mellett egyre nagyobb az igény az olyan
iskolan kiviili tanfolyamok keretében torténd tanulasra, melyek kiegészitik a formalis oktatas
keretein beliil zajlé oktatast (Gordon Gydri, 2020a), és célul tiizik ki, hogy eredményesebbé
tegyék a didk tanulmanyait. Az arnyékoktatas irant megnovekedett igénnyel egyidejiileg a
jelenség kutatasara iranyul6 tanulmanyok szama is folyamatosan ndvekszik. Ugyanakkor mind
tudoményos, mind teriileti hianyossagok megfigyelhetdek, melyek kutatdsunk szempontjabol
jelentéséggel birnak. Mig a nemzetkdzi szakirodalom bdévelkedik arr6l sz6l6 tanulmanyokban,
hogy a tanulok szociodkonoémiai hattere milyen mértékben befolyasolja a tandij ellenében
torténd, tandran kiviili oktatasi szolgaltatdsokhoz valé hozzaférést és az azokban valo részvételt
(Bray, 2021a; Entrich, 2015, 2018, 2020; Mahmud, 2021; Matsuoka, 2015; Tsiplakides, 2018),
kifejezetten angol nyelvi vonatkozasban tudomasunk szerint Magyarorszagon nem torténtek
még hasonlo kutatasok. Bray (2021a) az arnyékoktatasban résztvevd eurdpai orszagok helyzetét
bemutato atfogd elemzésében emlitést tesz a Magyarorszagra vonatkozo adatokrol is (443.0.),
mely alapjan a magyarorszagi arnyékoktatasban valo részvételre jelentés expanzio jellemz6 az
elmult években.

Az arnyékoktatas elméleti hatterének feltdrasara szamos kutatés iranyult, melyek koziil
a legfontosabbak a kovetkezd teriiletek: az drnyékoktatas fogalmi értelmezése (Stevenson &
Baker, 1992; Bray, 1999; Pasku & Miinnich, 2000; Gordon Gy®6ri, 2008; Ceglédi & Szabd,
2014; Gordon Gy6ri, 2020; Imre, 2020; Zhang, 2020; Gordon Gyéri, 2024), tehetséggondozas
az arny¢koktatasban (Gordon Gydri, 2020a), formalis és informalis tanulasi formak értelmezése
(Setényi, 2020), arnyékoktatas jellegzetességeinek feltarasa (Stevenson & Baker, 1992; Bray,
1999; Baker et al., 2001; Baker & Le Tendre, 2005; Olaru, 2015; Schilperoord & Weelden,
2018; Hegediis, 2021, 2023; Hegediis & Csépes, 2024), arnyékoktatasban valo részvétel okai
(Réti, 2009; Hegediis, 2022) tarsadalmi egyenléség/egyenlétlenség (Entrich, 2018; Gordon
Gyori, 2020a), magannyelviskolak (Matheidesz et al., 2006; Medgyes, 2011),
magannyelvtanarok képzettségi jellemzdi (Bird, 2020), arnyékoktatas gazdasagi megkozelitése
(Poloényi, 2020), Orszagos kompetenciamérések és arnyékoktatds viszonylata (Szemerszki,
2020), arnyékoktatas eredményessége (Zhang et al., 2021). Mind a nemzetkozi, mind a magyar
nyelvi szakirodalom attekintése soran kirajzolodik az a hiatus, mely az idegen nyelvi képzések
tekintetében fogalmazhatd meg: mig az akadémiai tantargyakra irdnyuld arnyékoktatas
kutatasban bdséges szakirodalom all rendelkezésiinkre, kifejezetten az angol mint idegen nyelvi

kiegészitd arnyékoktatast feltaré tanulmanyok szama csekély. Neveléstudomanyi



megkdzelitésbdl a tanulmanyok felhivjak a figyelmet arra, milyen fajta Osszefiiggések
figyelhetéek meg az arnyékoktatds és a hagyomanyos oktatds Osszevetése soran. Emellett
ismertetik az arnyékoktatas oktataspolitikai hatterét, és ramutatnak arra, hogy feltételezhetéen
az arnyékoktatas fokozza a tarsadalmi egyenlOtlenségeket. Arrol azonban nem rendelkeziink
adattal, hogy ezek az angol nyelvi tevékenységek milyen mértékben jarulnak hozza ahhoz, hogy
eredményesebbé tegyék a nyelvtanulok tanulmanyait, sem arrol, hogy az arnyékoktatas milyen
hozzéaadott értékeket kinal a nyelvtanulok szdmara. Ennek fényében megkérddjelezhetd, hogy
az arnyékoktatas tarsadalmi egyenldtlenségekre gyakorolt hatasara vonatkozo feltételezések
mennyire megalapozottak, hiszen empirikus adatok hianyaban tovabbra sem tisztazott, hogy
ezek a nyelvi tevékenységek valoban eldsegitik-e a tanulok eredményességét, illetve milyen
konkrét hozzaadott értéket nydjtanak a nyelvtanulas folyamataban. Kutatasunk tijdonsagértéke
abban érhetd tetten, hogy az angol nyelvi arnyékoktatas ez idaig rejtett teriileteit kivanja feltarni
magyarorszagi kontextusban.

Az arnyékoktatasra vonatkoz6 vitdk két kérdéskorre iranyulnak: az arnyékoktatas
fogalmi értelmezése, valamint a tarsadalmi egyenldtlenségek kérdéskorére. Az arnyékoktatas
értelmezésében egymasnak ellentmondo vélemények annak tulajdonithatéak, hogy Bray (1999)
ugy véli, harom feltétel sziikséges az arnyékoktatas megvalosulasahoz: (1) a formalis oktatas
vizsgatantargyaira valo iranyulas, (2) az iskolai oktatas kiegészitése, (3) minden esetben fizetett
maganoktatas formajaban valosul meg. Ugyanakkor Kim ¢és Jung (2019) véleménye szerint a
Gordon Gyéri (2020) leirja, hogy az arnyékoktatas azon iskolan kiviili és tanoran kiviili oktatasi
formékat foglalja magaban, melyek célul tlizik ki a formalis allami tanterv kiegészitését
(Gordon Gyoéri, 2020), ugyanakkor a szerz0 alapvetd feltételnek tartja azt, hogy az
arnyékoktatasnak intézményesitett formaban kell megvaldsulnia (Gordon Gyori, 2024).
Emellett a szerzé ugy véli, az arnyékoktatds olyan tehetséges tanulok akadémikus tudasat
hivatott fejleszteni, akik magas szinvonalu egyetemeken szeretnék felsdoktatasi tanulmanyaikat
folytatni. Igy az arnyékoktatas feladata, hogy ezt a fajta akadémiai elSkészitést végezze
(Matsumura, 2016), s ebbdl a szempontbol nézve tehetséggondozo szereppel bir. Ezek alapjan
elgondolkodtatd, hogy az arnyékoktatds fogalmi meghatdrozasa mennyire egységes ¢€s
konzisztens, hiszen a kiilonb6zd definiciok eltérd kritériumokat hangsulyoznak, ami
megneheziti a jelenség atfogod vizsgalatat €s tarsadalmi hatasainak értékelését.

A fogalmi értelmezés mellett maga az arnyékoktatas mint jelenség legitimitasa szintén
vita targyat képezi, ugyanis a szakirodalmat tanulmanyozva felmeriil a kérdés, hogy az
arnyékoktatds milyen hatdssal van a tarsadalmi esélyekre ¢€s egyenldségre. Valoban

esélyteremtd mechanizmusként miikddik-e minden tarsadalmi csoport szamara, vagy ezzel
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ellentétben, egy olyan kivaltsag, amely elsOsorban a jobb eréforrasokkal rendelkezd diakok
szamara biztosit tovabbi eldnyoket, ezzel tovabb ndvelve az oktatasi egyenldtlenségeket. Mig
Bourdieu (1998) tékeelmélete alapjan az arnyékoktatds hozzajarul a tarsadalmi olld
nagyobbodasahoz, ezzel névelve az oktatasi egyenl6tlenségeket, Entrich (2018) allaspontja az,
hogy az arnyékoktatas nem feltétleniil eredményezi az egyenl6tlenség novekedését. Ugyanis a
szerz0 szerint az arnyékoktatds lehetdvé teszi a didkok szdmara, hogy lekiizdjék hatranyaikat,
¢s hogy tobb lehetdség legyen elérhetd szdmukra az oktatasban. Entrich-hel egyezéen Entrich
és Lauterbach (2020) kutatdsukban ugy talaltdk, hogy a felséfoku végzettséggel nem
rendelkez0 kozéposztalybeli csaladok jelentek meg feliilreprezentalt modon az
arnyékoktatasban, abban a reményben, hogy gyermekeik magasabb iskolai végzettség
megszerzésével tudnak elénydsebb tarsadalmi statuszt elérni. Buchmann et al. (2010) Entrich-
hez hasonléan arra mutatnak ra, hogy az arnyékoktatas célja a tanulok esélyeinek novelése, és
az arny¢koktatds fogalmi meghatdrozasaval egyben esélyteremtd hatasat is leirjak: ,,olyan
oktatasi tevékenységek, mint példaul a korrepetalds és az extra ordk, amelyek az oktatasi
rendszer formalis csatorndin kiviil zajlanak, ¢s amelyek célja, hogy javitsak a tanulok esélyét”
(484.0.).

Osszességében elmondhat6, hogy béar szamos teriileten rendelkeziink fontos adattal az
arnyékoktatasra iranyuldan, elengedhetetlen tovabbi kutatasok végzése annak érdekében, hogy

jobban megérthessiik ezen jelenségnek a tarsadalomra és oktatasra gyakorolt hatasait.

1.3. A kutatasban vizsgalt kérdések

A feltart szakirodalom alapjan, jelen disszertacid célul tiizi ki, hogy hidnypotld jelleggel
ravilagitson az arnyékoktatds eredményeinek vizsgalatira. Empirikus kutatdsunkban az
arnyékoktatds fogalmanak értelmezését az angol nyelvi arnyékoktatasban kinalt kurzusok
szemsz0geébol vizsgaljuk. Az arnyékoktatas kifejezést a bray-i (1999) értelemben véve
targyaljuk, mely alapjan a tanulési tevékenységnek harom feltételnek kell megfelelnie ahhoz,
hogy az arnyékoktatds megvalosuljon: (1) magéntton torténd oktatasi tevékenységekre utal
(azaz az osztalytermen kiviili kiegészitd oktatasra, amely egyénileg, kis csoportokban, osztaly
szinten eldfordulhat, tantermekben és nagy eldadotermekben), (2) kiegésziti a formalis
iskolarendszer tananyagat, valamint (3) tandij ellenében torténik. Empirikus kutatasunkban a
bray-i értelmezés alapjan az angol nyelvi arnyékoktatas kifejezést hasznaljuk, ami kiegészitd,
tandij ellenében torténd, angol nyelvi —maganérakra vonatkozik. Ugyanakkor
elengedhetetlennek tartjuk, hogy empirikus kutatasunkban egy rovid kitérét tegylink, és
ratekintstink a tdagabb értelemben vett arnyékoktatasra (Pasku & Miinich, 2000; Kim & Jung,
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2019), azaz tandijmentes, iskola utani €s/vagy iskolan kiviili nyelvtanulasi tevékenységekre is.
Ezt azért tartjuk megkeriilhetetlennek, hogy képet kapjunk arrol, hogy a nyelvtanuld
szocioOkonodmiai hattere milyen mértékben van hatdssal az eltérd nyelvtanulési tevékenységben

valo részvételi aranyra. Disszertacionkban a kovetkez6 kutatasi kérdésekre keressiik a valaszt:

KK1.: Kik veszik igénybe a térités ellenében torténd (arnyékoktatas), valamint téritésmentes
nyelvtanulasi tevékenységeket?

KK2.: Milyen célkitiizések és eredményesség jellemzi azokat a nyelvtanuldkat, akik az
arnyékoktatasban részt vesznek?

KK3.: Milyen kiilonbségek figyelhetok meg az arnyékoktatast igénybe vevo tanulok kozott,
akik eltér6 oktatasi szintekhez (kozépiskola vs. egyetem) illetve eltérd szektorokhoz (4llami
vs. egyhdzi fenntartast intézmények) kothetok?

KK4.: Milyen hatasa van a tarsas tdimogatottsdgnak az arnyékoktatasban valo részvételre és
eredményességre?

KKS5.: Milyen 6sszefliggés van a nyelvtanulok énhatékonysaga €s az arnyékoktatasban vald

részvétel kozott?

1.4. A kutatas célja

Jelen kutatas célja, hogy hozzajaruljon a magyarorszagi angol nyelvi arnyékoktatas jobb
megértéséhez és tudomanyos vizsgéalatdhoz, mivel a szakirodalom feltérképezésén keresztiil
leszogezhetjiik, hogy ezen a teriileten hidtus tapasztalhat6. A téma feldolgozasa révén 1j
ismereteket kivanunk feltdrni, amelyek gazdagithatjak a nemzetk6zi és hazai tudoményos
diskurzust, valamint hozzajarulhatnak az oktatdsi szakpolitika €s a pedagogiai gyakorlatok
fejlesztéséhez. Az arnyékoktatas szerepe és hatdsa egyre nagyobb figyelmet kap vilagszerte,
ezért a magyar kontextus sajatossagainak feltérképezése hasznos adalékot jelenthet a
nemzetkdzi 6sszehasonlitasokhoz is. Ezek alapjan kevert modszer(i kutatast végeztiink, hogy
feltarjuk, milyen 6sszefiiggések mutathatoak ki a nyelvtanuld kulturalis tokéje és a kovetkezd
ot fokuszpont kozott: (1) arnyékoktatasban vald részvételi arany, (2) a nyelvtanulok
célorientaltsaga, (3) a nyelvtanulok eredményessége, (4) a kornyezet hatasa, valamint (5) a
nyelvtanulo énhatékonysdga. Az emlitett fokuszpontok vizsgalatakor olyan Osszefliggésekre
fokuszalunk, mint a nyelvtanulé neme, csaladjanak kulturdalis és anyagi tékéje, valamint a
nyelvtanuld tdrsadalmi tokéje. Elemzéseinkben az oktatds szintere alapjan kereslink
Osszefiiggéseket. Az oktatas szintere alatt egyrészt az eltérd oktatasi szintet — azaz gimnaziumot
és egyetemet —, masrészt az intézmeny fenntartojanak tipusat — azaz egyhazi és allami
fenntartast gimnaziumot — értjiik.
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Masodik célként a kutatas gyakorlati hasznossagat emeljiik ki, kiilonos tekintettel a
nyelvtanarok munkdjanak timogatasara. Az eredmények alapjan olyan utmutatasokat kivanunk
megfogalmazni, amelyek eldsegithetik az iskolai nyelvoktatas hatékonysaganak novelését. A
motivaltabb ¢és eredményesebb nyelvtanulas kialakitasa csokkentheti a tanulok arnyékoktatasra
valo raszorultsagat, ezaltal mérsékelve annak elterjedtségét. Vizsgalatainkon keresztiil
feltarjuk, melyek azok az intézkedések, melyek bevezetésével sikeresebbé tehetd a formalis
oktatasban vald nyelvtanitds az eltérd tarsadalmi hattérrel rendelkezé didk szaméra. Ha a
formalis oktatds jobban alkalmazkodik a tanuldk igényeihez, az arnyékoktatas iranti kereslet
csokkenhet, ami hosszu tdvon az oktatasi rendszer egyensulyanak javulasahoz vezethet.

Fontos hangsulyozni, hogy disszertacionkban nem vallalkozunk a formalis oktatas €s
arnyékoktatas hatasainak elkiilonitésére, mivel ezek Osszetett mdédon hatnak egymasra, és a
teljes korii elemzés meghaladna a kutatas kereteit. Emellett nem célunk, hogy allast foglaljunk
az arnyékoktatas létjogosultsagat illetéen, sem pedig az, hogy annak megsziintetésére
vonatkozo6 konkrét alternativ javaslatokat dolgozzunk Kki. Végiil a kutatasunk nem vallalkozik
arra, hogy nemzetkozi elemzést végezziink és megvizsgaljuk, hogy vajon az eltérd tarsadalmi
¢s kulturdlis hattérrel rendelkezd csoportok szdmdara eltérd értelmezést jelent-e az
arnyékoktatds. A kutatas fokusza elsdsorban a magyarorszagi angol nyelvi arnyékoktatds
feltarasa és megértése — az orszag egy adott teriiletére dsszpontositva, anélkiil, hogy orszagos
reprezentativ felmérést végeznénk —, amely alapul szolgdlhat tovabbi elemzésekhez ¢és

gyakorlati 1épések kialakitasahoz.

1.5. A kutatas neveléstudomanyi relevanciaja

Kutatasunk neveléstudomanyi szempontbdl relevans, fontos hianypotlod szereppel bir, hiszen
megvizsgaljuk, hogy a tudomanyos diskurzusban megjelentd, tarsadalmi egyenlOség vs.
egyenldtlenség kérdése tekintetében az arnyékoktatisban vald részvétel milyen mértékben
esélyteremtd jellegli mind a hatranyos helyzetii, mind a magasabb kulturalis tékével rendelkezd
didkok szamara, el0segitve ezzel tarsadalmi mobilitasukat, illetve ezzel ellentétben, csokkenti-
e a hatranyosabb helyzetli didkok esélyeit, és valoban tovabb noveli-e a tarsadalmi ollot.
Kiilondsen indokolt ez az altalunk vizsgalt teriileti vonatkozésban, azaz az északkelet-
magyarorszagi varmegyékben (Borsod-Abauj-Zemplén, Hajdu-Bihar és Szabolcs-Szatmar-
Bereg varmegyékben) €10 tizenegyedik €s tizenkettedik osztalyos gimnaziumi tanulok, illetve
els6éves egyetemista hallgatok esetében. Ennek oka a jelzett megyék periférikus jellege, és az
ebbdl adodo kedvezdtlen tarsadalmi Osszetétele, ugyanis ezeken a teriileteken nagymértékii

munkanélkiiliség, valamint alacsony iskoldzottsag jellemzd (Garami, 2013), ami a nyelvtanulok
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orszagos atlag alatti érettségi eredményeiben is megmutatkozik (Sebestyén, 2023). Kovai &
Zombory (2000, 843.0.) szerint a teriileti kiillonbségekbdl adodo egyenlétlenségekre ugy
tekinthetiink, mint ,,az otthonrdl hozott elonyok és hatranyok meghatarozo™ faktorara, melyeket
a szerzOk a telepiilés tipusaval mértek. A szerzok arra is felhivjak a figyelmet, hogy ezen teriileti
kiilonbségek nagymértékben hozzajarulnak ahhoz, hogy a nyelvtanuldk nyelvi kiilonorakon,
azaz arnyékoktatasban vesznek részt.

Kutatasunk elsésorban kozoktatési relevanciaval bir, hiszen jellemzden a kozépiskolai
korosztaly vesz részt arnyékoktatdsban. A vizsgalati mintankban a gimnaziumi tanulok
célcsoportjanak valasztasa azzal indokolhat6, hogy a vizsgalat célja elsdsorban a gimnaziumi
oktatds hatdsainak feltérképezése volt. Nem tartottuk célnak, hogy szakkozépiskolak
nyelvtanuloit vonjuk be vizsgalatunkba, ugyanis — mig az iskoldk feltételezhetden eltérd
tarsadalmi kompozicidja arnyaltabb képet nyujtott volna az arnyékoktatasrol — az 6 esetiikben
a tanulmanyi hattér és a tovabbtanulasi aranyok jelentdsen eltérhetnek, igy azok bevondsa mas
kutatasi szempontokat igényelt volna. Ugyanakkor az els6éves egyetemistakkal végzett
felmérést azért tartottuk fontosnak, mert — ahogyan Silova et al. (2006) ramutatnak — ez a
korosztaly még viszonylag konnyen vissza tud emlékezni kzépiskolai tanulmanyaira. Emellett
Filop és Gordon Gydri (2020, 2021) felhivjak a figyelmet arra, hogy az egyetemistak a
kozépiskolasoktol joval komplexebb modon képesek atlatni és megérteni az arnyékoktatas
jelenségének “kettds természetét” (117.0.), a negativ és pozitiv hozadékaival egyiitt. Végiil 6k
feltételezhetden mar megvalositottak célkitlizéseiket, azaz magasabb célorientaltsag jellemzi
Oket — mely fogalom disszertacionkban végzett elemzéseink egyik alapjaul szolgél, és a
nyelvtanulds aktorai vonatkozasdban targyaljuk —, igy lehetdség nyilik annak
Osszehasonlitasara, hogy a célok elérése hogyan befolyasolja az arnyékoktatas megitélését. Ily
modon az els6éves egyetemistak retrospektiv véleménye értékes informacioval szolgalhat arrol,
hogy a nyelvtanulok milyen eredményeséggel 1épnek tovabb a felsGoktatasba. Ugyanakkor nem
tekinthetlink el attol, hogy az egyetemistak tapasztalatai és nézOpontjai eltérhetnek a
kozépiskolasokétol, igy az eredmények értelmezésénél fontos a két csoport kiilonbozo
helyzetének és perspektivdjanak figyelembevétele.

Kutatasunk hianypotlo jellege kétféle okkal magyarazhato: egyrészt tudomasunk szerint
Magyarorszagon korabban nem tortént atfogo jellegii kutatas az angol nyelvi arnyékoktatasra
vonatkozdan, masrészt keveset tudunk a kiilonb6z6 szociookondomiai csaladi hattérrel
rendelkez6 tanulok bevonasarol az idegen nyelvi-oktatas kutatasara iranyuldan (Furcsa, 2012;

Szabo, 2021).
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1.6. A vizsgalni kivant fogalmak konceptualizalasa

Kutatasunk fokuszanak kozponti fogalma az drnyekoktatas; az alabbi két £6 fogalomra épitve
vizsgaljuk az idegennyelv-tanulas €s az arnyékoktatas Osszefiiggéseit: az oktatds szinterei,
melynek OsszetevOi az iskolai formalis oktatas és az angol nyelvi arnyékoktatas, valamint a
nyelvtanulas aktorai - a nyelvtanul6 és nyelvtanar - mint a nyelvoktatas folyamatanak kézponti
szereploi (1. abra). Az darnyékoktatds fogalmat a szakirodalom meglehetésen Gsszetetten €s
sokrétiien értelmezi. A klasszikus bray-i (Bray, 1999) értelemben véve ugyan harom feltételnek
felel meg e jelenség, azaz: (1) kiegészitd jellegli, (2) tandij ellenében torténik, (3)
vizsgatantargyakra fokuszal, addig a tagabb értelemben vett arnyékoktatas fogalmara masok
eserny6fogalomként tekintenek (Pasku & Miinnich, 2000), valamint idesorolnak minden egyéb
extrakurrikularis, iskola utdni és iskolan kiviili tevékenységi format, aminek keretében
tandijmentesen kap tamogatast a tanuldé (Kim & Jung, 2019). Empirikus kutatasunkban az
arnyékoktatas fogalmat a bray-i klasszifikacio alapjan targyaljuk.

Az iskolai formalis oktatas mint az arnyékoktatas szintere indokolt, ugyanis az angol
nyelvi arnyékoktatds komplementer szerepe révén segit betdlteni azokat a hidnyossagokat,
amelyeket a formadlis oktatds dnmagiban nem tud lefedni. Az angol nyelvi arnyékoktatas
kiegészitd jellegébdl adodoan vélhetden személyre szabottabb és rugalmasabb modon mélyiti
el a tanulok tudasat, valamint gyorsabban alkalmazkodik a valtozo6 igényekhez, mint a formalis
oktatas; igy a két oktatasi forma egymasra épiilve, szoros Osszefliggésben jarul hozza a tanulok

fejlédéséhez.

1. abra: A nyelvtanulas dimenziéi

Nyelvtanulas
Oktatas Nyelvtanulas
szinterei aktorai
1 I 1
sl ivmmil g Arnyékoktatas Nyelvtanulo Nyelvtanar

oktatas

Forras: sajat szerkesztés
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A fogalmak mind neveléstudomanyi, nevelésszociologiai és nyelvpedagogiai szempontbol
jelentéséggel birnak és tanulmanyunkban nem valaszthatoak el egymastol.

Fontosnak tartjuk, hogy roviden bemutassuk azokat a kdzponti fogalmakat, melyek
értekezésilink alapjat képezik. Részletesebben az értekezés késObbi fejezeteiben ismertetjiik és

értelmezzik azokat.

1.6.1. Az oktatas szinterei

Ertekezésiinkben nagy jelentdséggel bir az oktatis szintereinek értelmezése, hiszen mig az
arnyékoktatasra a formdlis oktatds keresztmetszeteként tekinthetlink (Olaru, 2015), Gordon
Gyori és Csereklye (2023) egy budapesti konferenciaeldadasuk alkalmaval arra hivtak fel a
figyelmet, hogy ,,a piac-orientdlt arnyékoktatdsi szegmens az oktatasi szektor szerves részét”
képezi, az ,,oktatas ¢s tarsadalom Okoszisztémajaként” tekinthetiink ra (Gordon Gy®éri, 2020Db,
305.0.). Az arnyékoktatds ugyanis egy olyan rendszert rejt magéban, mely a formalis oktatast
utdnozza, vagyis azon hidnyossagok potlasat vallalja magara, melyek a formalis oktatas soran
korvonalazddnak; nem-formalis formédban valdsul meg az arnyékoktatas, ugyanakkor a tanulod
tudasat az informalis tevékenységek is €pitik, igy kozvetett moédon hatdssal van a formalis és a
nem-formalis tanulasra is.

Az oktatas szintere elemzésekor tanulmanyunkban Coombs és Ahmed (1974) hadrmas
fogalomalkotasara tamaszkodunk, melyet az alabbiakban réviden ismertetiink. Coombs és
Ahmed (u.0.) leirjak, hogy a World Bank altal 1971-ben kapott felkérés alapjan végeztek atfogd
kutatast annak érdekében, hogy a harmadik orszagbeli vidéken ¢l6k €letkoriilményei javitasara
tegyenek javaslatokat oktataspolitikai dontéshozok és oktatastervezdk szamara.® Olyan kutatasi
kérdésekre keresték a valaszt, hogy a nem-formalis tanulds milyen mddon tudja tdmogatni a
vidék fejlodését? Tud-e segiteni abban, hogy betdltse azt az tirt, melyet a formalis iskola hagy
maga mogott, valamint, hogy a szegény orszagoknak vannak-e gazdasagi eréforrasaik a nem-
formalis oktatds nagyméretli bovitésére? Hogyan lehet a nem-formalis oktatas tervezhetd és
kivitelezhet6? (231.0.).

A szerzOk a tanulas fontossagara hivjak fel a figyelmet az oktatas folyamatdban, és ugy
vélik, hogy az altaldnos nézettel szemben, mely alapjan az oktatds iskolai kontextusban
valosulhat meg, a fogalom tulajdonképpen tanulassal azonositva értelmezhetd (2. abra). Vagyis
az oktatds strukturdlis és szervezeti felépitése helyett, annak funkciondlis szerepére

tamaszkodnak.

1 Az 1971-1972.-ben tarto kutatas az ICED (International Council for Educational Development) szervezésével
valosult meg (Coombs és Ahmed 1974, XV.o0.)
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2. abra: A tanulas értelmezése

informalis
tanulas
formalis nonformalis
tanulas tanulas

Forras: sajat szerkesztés Coombs és Ahmed (1974) elmélete alapjan

Ahogy a 2. édbra illusztralja, a szerzék ugy vélik, hogy az iskolaban megvaldsul6 tanulas
formalis oktatasnak nevezhetd, ugyanakkor véleményliik szerint, az egyén tudasa legnagyobb
részét az iskolan kiviil sajatitja el, hiszen az oktatas egy élethosszig tarto folyamat. Elsdsorban
azon tapasztalatok vannak ra hatassal és épitik tudasat, amelyek kornyezetében zajlanak, mint
példaul az olvasés, vagy a média altal kinalt informaciok. Emellett a szerzok tovabbi szdmos
példat tarnak az olvasoé elé, hangsulyozva tobbek kozott a csalad és szomszédok jelenlétét is a
tanulds folyamatdban. Coombs és Ahmed (u.0.) mindezen tényezok Osszességét nevezik
informalis tanuldsnak. A formalis és informalis tanulds mellett ugyanakkor bemutatjak a nem-
formalis tanuldsra vonatkozo6 értelmezésiiket, mely minden olyan szervezett tevékenységre
vonatkozik, melyek a formalis oktatdsi rendszeren kiviil, oktatasi céllal valdsulnak meg.
Ramutatnak, hogy a nem-formalis oktatds nem tekintheté egy strukturalt rendszer részének,
,»sokszinliség, diverzitds €s adaptibilitas” (233.0.), nagyfoku szabadsag jellemzi, €s nem
értelmezhetd pusztan egy bizonyos tevékenység vonatkozasdban, komplexitasa miatt. Mig a
szerzOk emlitést tesznek arrol, hogy a formalis és nem-formalis oktatas kiegésziti az informalis
oktatast, felhivjak arra a figyelmet, hogy a harom fogalom az oktatas alapvetd megvaldsulasi
formdja, bizonyos esetekben nincs szoros hatar kozottiik, és olykor a harom egyiitt hatva
tamogatja leginkabb a tanulas folyamatat. Ugy gondoljak, a hiarom fogalom kozos alkalmazésa
szolgaltathat alapot az élethosszig tart6 tanulds folyamataban. A szerzdk Osszegzésként arra
hivjak fel a figyelmet, hogy a megfeleld tipusu, megfeleld helyen megvaldsulé nem-formalis
oktatds nélkiilozhetetlen és hatékony eszkoze lehet az elmaradott vidékek fejlesztésének,

amennyiben megfeleld eréfeszitésekkel parosul (235.0.).
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A tanulas szintereinek magyarazatara a Coombs és Ahmed (1974) altal hasznalt harmas
fogalom figyelheté meg egy bosznia-hercegovinai jotékonysagi szervezet? modelljében (1.
tablazat).

1. tablazat: A tanulas szinterei

A tanulas szinterel

Formalis Nem-formalis Informalis
Tanulasi forma kiegészitd tanulasi 1
i : tevékenység széndékos,
nappali oktatas Onszabalyozo tanulas

Szervezettsége szervezett, szervezett,
tervezett, tervezett, szervezetlen, spontan,
tamogatott tamogatott tanulés onmotivalo tanulés
tanulds
Helyszinei tanfolyamok, barhol (pl. baratokkal
iskola, fSiskola, workshop-ok, valo besz€lgetés,
eavetem szeminariumok, online jatékok,
9y tovabbképzések filmnézés, kiilfoldi
utazas)
Képesités diplomas és készségek ¢és o1z
P P - “SZ8C8 egyéni fejlodés és
egyetemi képességek - . s
s Oonmegvaldsitas
képesités

Forras: sajat szerkesztés https://www.ldamostar.org/what-is-non-formal-learning/ alapjdn

A formalis tanulas olyan strukturalt oktatdsi formakra utal, amelyek hagyomanyos
kornyezetben zajlanak; ilyenek példaul az iskolai, foiskolai és egyetemi tanorak €s kurzusok.
Altalaban teljes munkaidés, és elismert képesitésekhez, példaul diploméakhoz vagy
oklevelekhez vezet. A tanulasi folyamatot az oktatdsi intézmények szervezik és tamogatjak.
Ehhez hasonléan a nem formalis tanulés szintén strukturalt formaban, azonban a hagyomanyos
oktatasi intézményeken kiviil valosul meg. Olyan tevékenységeket foglal magaban, mint a
rovidebb kurzusok, workshopok, szemindriumok és tovabbképzési programok, amelyek
tervezett és szervezett, de nem feltétleniil vezetnek formalis képesitéshez. A hangsuly a konkrét
készségek ¢€s képességek fejlesztésén van. A formalis és nem-formalis tanulassal szemben az
informalis tanulds Onvezérelt, és nem strukturdlt tananyagon keresztiil, hanem napi
tapasztalatokon keresztiil megy végbe. Gyakran nem szandékos vagy tudatos, és természetesen
akkor fordul el6, amikor az egyének kdlcsonhatasba 1épnek a kornyezetiikkel, példaul hobbibol,

tarsas interakciokbol vagy gyakorlati tapasztalatokbol tanulnak. Az informaélis tanulés esetében

2 https://www.ldamostar.org/what-is-non-formal-learning/
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a hangsuly az egyén személyes fejlodésén és az dnmegvalositason van, nem pedig a formalis
képesitések megszerzésén.

Az oktatas szinterei fogalom konceptualizalasakor elsdsorban az iskola, mint a formalis
oktatas helyszine bir kiemelt jelentoséggel kutatasunkban. Ennek magyarazata, hogy a tanulok
idejiik nagy részét az iskola intézményében toltik, ezért annak meghatdrozd szerepe van a
tanulok életére. Egyrészt iranyt mutat a tanuldknak a tarsadalom altal elvart készségek, értékek,
kompetenciak, azaz normarendszer kialakitasaban (Nagy, 2013), masrészt eldsegiti a tarsas
kapcsolatok kialakitasaban valo jartassagot.

Kutatdsunkban a formalis oktatds szinterét az intézmény szintje €és az intézmény
fenntartoja szerint vizsgaljuk. Az intézmény szintje alapjan végzett elemzést azért tartjuk
fontosnak, mert az oktatasi intézmények — legyenek azok kozépiskolak vagy egyetemek —
meghataroz6 szerepet jatszanak az egyén fejlddésében, hiszen nemcsak a szakmai tudas
elsajatitisanak helyszinei, hanem a tarsadalmi készségek ¢&s kritikai gondolkodas
kialakuldsanak terepei is. Mig a 2020-as NAT alapjan a kozépiskola elsésorban az alapvetd
készségek, azaz kulcskompetencidk és ismeretek megszilarditasara koncentral®, addig az
egyetem a tudomanyos gondolkodés és az 6nallé problémamegoldas fejlesztésére helyezi a
hangsulyt. Az oktatds szintjei kozotti kiillonbségek hozzajarulnak ahhoz, hogy a tanuldk
fokozatosan mélyebb megértést €és nagyobb oOnallosagot szerezzenek tanulményaik soran,
amely elengedhetetlen a munkaerdpiaci és tarsadalmi érvényesiiléshez.

Az oktatas szinterére iranyuldan elengedhetetlen, hogy megvizsgaljuk, hogy az
intézmény fenntartdja vonatkozasdban milyen Osszefliggések vonhatoak le az arnyékoktatas
tekintetében. Ezt azért tartjuk fontosnak, mert annak tiikkrében, hogy az intézmény egyhazi vagy
allami fenntartdsu, eltérd értékpreferenciak lehetnek jellemzdek egy-egy intézményre (Major
etal., 2022), ami vélhetéen hatassal lehet arra, milyen mértékii eredményesség jellemzi az adott
intézményt. Major et al. (u.o0.) kutatasi eredményei alapjan elmondhatjuk, hogy az ,,altalanos
emberi értekek” €s ,,személyiség kibontakozésat segitd értékek” (484.0.) mindkét fenntartdju
iskolak pedagogusai szamara fontosak. Ugyanakkor a szerzok kutatasa megerdsitette Pusztai
(2011) korabbi kutatasi eredményeit, miszerint a felekezeti fenntartasu iskolakban el6térbe
keriilnek azok az tigynevezett ,tradicionalisabb” értékek (56.0.), mint a kdzosség szerepe. A
felekezeti iskolak gyakran olyan csaladokbol vonzzak a tanulokat, akiknek kozos értékei és
meggy0zddései vannak. Ez a k6zos kapocs fejlesztheti a kozdsség érzését, és hozzéjarulhat
ahhoz, hogy az iskolaba jar6 gyermekek és csaladjaik jobban megértsék egymast, és egyfajta

tdmogatd haldzatot hozzanak létre. Ennek koszonhetden egy olyan Osszetartd kozosség

3 https://iwww.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat
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alakulhat ki a felekezeti iskolakban, ahol a tanulok kapcsoldodhatnak tarsaikhoz, tamogatva
egymast. A kozosség ereje megtartd erOvel birhat a felekezeti gimndziumokban tanulok
szamara. Feltételezhetéen mind a sziilék, mind a pedagogusok hangsulyt fektetnek a
kapcsolatok apolasara és egymas megsegitésére, ami erds tdmogatdi kapcsolati halot jelenthet
a tanulok szamara, és motivaloan hathat a tanulokra (Bacskai, 2020a). Mind az elsddleges, mind
a masodlagos szocializacios szintéren kapott nagyobb ardnyu segitség, a magasabb tarsadalmi
toke erdsiti a kozosséghez vald tartozas érzését. A kozosség altal valdo tamogatottsag
hozzajarulhat egy személyre szabottabb oktatasi folyamathoz, amelyben a nyelvtanulonak van
lehetdsége megtapasztalni, hogy egyéni figyelmet kap a tanulas soran, €és ezaltal motivaltabba
valhat a tanulds targya, jelen esetben az angol tantargy felé. Mig az egyhazi iskolakban a
kozosség tamogatasa lehet egy f6 meghatarozd szempont, Major et al. (2022) kutatasi
eredményei alapjan az allami iskoldkban eldtérbe keriilnek azok az értékek, melyek a
~munkaerdpiacon hasznosithat6” értékek (486.0.), mint példaul hatarozottsag és vezetokészség.
Filop és Gordon Gyori (2020) az oktatdsra ¢és munkaerdpiacra mint ,,globalis
versenyrendszerre” (96.0.) tekintenek. Ezek alapjan meghatarozo lehet a versenyszellem, ami
szintén hatassal lehet az eredményességre. Fiilop (2004) tanulmanyaban arra mutat ra, hogy a
magyarok elsésorban egy szelekcios folyamatként, motivacio eszkozeként tekintenek a
versenyre (150.0.). Emellett a verseny ahhoz is hozzajarul, hogy az egyén céljainak
megvaldsitasat segitse, tehat ily modon pozitiv hatassal van az eredményességre.
Kutatasunkban fontosnak tartjuk, hogy megvizsgaljuk, az iskola telephelye szerint
tapasztalhatoak-e kiilonbségek. Ennek elemzése azért indokolt, mert a teriileti egyenl6tlenségek
szintén kulcsfontossagu tényezot jelentenek. A varosi, megyeszékhelyi iskoldk jellemzden
jobban felszereltek, és nagyobb mértékli tamogatasban részesiilnek, ami kedvezébb targyi
feltételeket (Fehérvari & Lisko, 1998), kedvezébb tanuldsi lehetéségeket biztosit a didkok
szamara (Garami, 2020). Ezzel szemben kistelepiiléseken vagy kisvarosokban a gimndziumok
gyakran szorosabb kozoOsségi €letet biztosithatnak, ahol az egyéni figyelem és tamogatas
nagyobb hangstlyt kaphat. Ezen kiviil a gimnazium telephelye jelentdésen befolyasolhatja a
versenyszellemet és az eredményességet. A megyeszékhelyeken miikodd iskoldkban
feltételezhetden a szelekcio miatt (Fehérvari & Liskd, 1998) eleve erésebb a verseny, nagyobb
a didklétszam, tobb lehetdség van tanulmanyi és sportversenyeken valo részvételre, ugyanakkor
nagyobb nyomas is nehezedhet a didkokra. Ezzel szemben a kisvéarosi és kistelepiilési
gimnaziumokban a versengés kevésbé kiélezett lehet az eltérd lehetdségek és az alacsonyabb
diaklétszam miatt. Mindkét tipusu iskola elény0ds lehet a didkok szdmara, attol fliggden, hogy
inkabb a versenyhelyzet vagy a tdmogatobb koézeg motivalja Oket. Azonban érdemes

megvizsgalni, hogy ezek az eldnyok mennyiben jelentik automatikusan a jobb eredményeket:
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a jobb infrastruktira vagy a magasabb végzettségli tanarok onmagukban elégséges tényezok-e,
vagy sziikség van egyéni tanuldsi stratégiakra és a didkok belsé motivacidjara is a nyelvtanulas
eredményességéhez?

Mindamellett, hogy az iskola meghatarozo jelleggel bir az egyén tanulmanyi életitjan
valo elérehaladasaban, nem tekinthetiink el attol a negativ hatastol, miszerint az iskoldban —
lévén a tarsadalom egy alrendszere —, megmutatkoznak a jelenlévd tarsadalmi
egyenldtlenségek. Ezt Mogyordsi és Virdg (2015) az iskola szervezeti szerepét vizsgald
tanulmanyukban azzal magyarazzak, hogy a didkok szamara nem egyenlé modon és egyenld
mértékben érhetéek el bizonyos lehetdségek, melyek hozzajarulndnak tudasuk fejlesztéséhez
¢s jovobeli tanulmanyi esélyeik noveléséhez. Ezek a kiilonbségek azonban tovabbi
egyenldtlenségeket hoznak Ilétre, aminek az az oka, hogy a tanulok eltéré tarsadalmi
helyzetiikb6l adoédoan kiilonboz6 szintli gondolkodassal rendelkeznek, ami indokoltta teszi,
hogy olyan — tudasukat fejleszté — tevékenységekben vegyenek részt, melyek a formalis
oktatason kiviil, vagyis az iskolai oOrarendi tandrakon kiviil, arnyékoktatds formajaban
val6sulnak meg.

Az oktatas szinterére vonatkoz6 fogalmak konceptualizalasat a tovabbiakban a formalis
oktatdson kiviil torténd tevékenységi formak ismertetésével folytatjuk, azaz a tandij ellenében
torténd tanulasi formak, melyekre Bray (1999) értelmezése alapjan drnyékoktataskeént
tekintiink, valamint a tandijmentes tanulasi formdk ismertetésével.

A tandij ellenében torténd oktatds, vagy masnéven maganoktatds jelensége nem
ujkeletii, hiszen mar az okorban is ismert és 1étez0 magan uton torténd oktatasi formaként
tekintettek ra (Gordon Gyori, 2020a). Ezen oktatasi tevékenység kiilonboz6é modon Slthet
format. Silova et al. (2006) szerint, bar a tandij ellenében torténd oktatas megvaldsulhat egyéni-
, €s intézmények altal kinalt el6készitd kurzusok formdjaban is, ezen tevékenységek altalaban
egyéni €és kiscsoportos oktatdst jelentenek, mig az eldkészité kurzusok magasabb létszami
csoportok oktatasara vonatkoznak. Az azsiai orszagokban ugyan nem ritka, hogy a magasabb
létszam 70-100 fore is kiterjed, Hegediis (2021) kutatdsaban arra a kovetkeztetésre jut, hogy a
didkok tobbnyire azért veszik igénybe a tandij ellenében torténd oktatasi tevékenység soran a
nyelvtanar segitségét, hogy egyéni haladasi tempd megvalosulasan keresztiil egészitsék ki
iskolai tanulmanyaikat. Kifejezetten fontos motivalo tényezo az egyéni tempo figyelembevétele
olyan tanulok esetében, akik tanuldsi nehézséggel, példaul diszlexiaval kiizdenek, ahogy arra
Kormos et al. (2009) kutatasukban felhivjak a figyelmet. Az angol nyelvi arnyékoktatas
helyszinét tekintve azonban szines a skala; ahogy az Bir6 (2020) vizsgélatabol kideriil, a sziilok
gyakran a tavolsag alapjan valasztottak magantanart, azaz azokat a nyelvtanarokat részesitették

elényben, akik vagy hazhoz jottek, vagy a kozelben tartottak az 6rat. Emellett a szerzo arra is
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felhivja a figyelmet, hogy a tandij ellenében torténd oktatasi tevékenységek nem feltétlenil
helyhez kotottek, ugyanis kutatdsaban akadt olyan magén nyelvtanar, aki kdvézoban, vagy
konyvtarban tartott maganorat.

Fontos kérdés az arnyékoktatast a tekintetben vizsgalni, hogy milyen célbdl veszik azt
igénybe a tanulok. Szilagyi (2009) szerint a magan nyelvoktatas két fo célt szolgal: a
remedialést, amely a lemaradd tanulok felzarkoztatasat segiti, valamint a kiegészitd oktatast,
amely az érettségire €s nyelvvizsgéara vald felkészitést tamogatja. Szemerszki (2020) az
Orszagos kompetenciamérés adataira alapozva kimutatta, hogy fiatalabb diakok nagyobb
aranyban vesznek részt iskolai szervezésii tandran kiviili foglalkozasokon, mig az iddsebb
tanulok korében az iskolan kiviili maganodrak népszertibbek, kiillondsen az idegen nyelvi oktatas
teriiletén.

Imre (2020) tarsadalmi Osszetétel tekintetében végzett kutatisokat. A szerzd
kutatdsaban arra hivja fel a figyelmet, hogy az arnyékoktatdshoz kapcsolddo iskolan kiviili
tevékenységek az iskolatoél fliggetlen, magas szinvonali, a tanuldshoz kapcsolodo
szolgaltatasokat nyujtanak, altaldban a maganszektorhoz kapcsolodnak, dijazas ellenében
valosulnak meg, és ezért csak korlatozott szdmu, jellemzden magasabb tarsadalmi-gazdasagi
statusz(i csalddokbol szdrmazod gyermekek szamara eldnydsek, mig az alacsonyabb
szocioOkonomiai csaladi hatterti tanulok az iskola altal kinalt tevékenységeket tudjak igénybe
venni, altalaban korrepetalds céljabol. Ezek a tevékenységek, akarcsak a fizetett korrepetalas,
kiegészitd szolgaltatast nyljtanak a tanuloknak, de az iskoldn beliil, az iskola létesitményeit
haszndlva, és altaldban ingyenesek. Az iskolai kornyezet és az ingyenes szolgaltatasok a
kiilonbozd tarsadalmi csoportokhoz tartozd gyermekek szamara hozzaférhetobbé teszik a
tanoran kiviili tevékenységeket. Osszességében Imre (2020) arra a kovetkeztetésre jut, hogy a
tandij ellenében torténd oktatdsi tevékenységek elsdsorban a magasabb szociodkondmiai
helyzetii didkok szamara biztositanak lehet6séget ismereteik bovitésére, mig az alacsonyabb
tarsadalmi statusz(i tanulok inkabb korrepetilas céljabol vesznek részt tandran kiviili
foglalkozasokon.

A kutatasok alapjan elmondhato tehat, hogy arnyékoktatasban elsésorban a magasabb
szocioOkonomiai hattérrel rendelkez6 tanulok vesznek részt (Yung et al., 2021; Zhang & Xie,
2016). De vajon milyen lehetdségek allnak rendelkezésre a hatranyos helyzetii tanulok szamara
az oktatas terén? Kutatasok hivjak fel a figyelmet arra, hogy a hatranyos helyzetli tanulok
szamara fontos tAmogatasi format jelentenek a tanodéak, amelyek civil vagy egyhazi szervezetek
altal miikodtetett innovativ hatranykompenzal6 kezdeményezések (Fejes & Sziics, 2016; Sziics,
2016). A tanodéak célja nemcsak az oktatasi lemaradasok csokkentése, hanem a tarsadalmi

integracid eldsegitése is, amelyet példaul a roma sziilok gyakran a kirekesztés elleni kiizdelem
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eszkozeként értelmeznek (Nguyen Luu et al., 2019). L. Ritok (2016) szerint a tanodak ugyan
hatékonyan enyhithetik a formalis oktatdsi rendszer hidnyossagait, rendszerszintli problémak
megoldasara nem alkalmasak. Az innovativ tanitdsi modszerek alkalmazasa valtozd, mivel
egyes tanodakban (pl. Toldi Tanoda) sikeresen beépitik a projektalapu és jatékos elemeket
(Lencse, 2016), mig més kezdeményezésekben a formalis oktatas kdvetelményei miatt inkabb
hagyoményos oktatasi formék dominélnak (Ottucsak, 2016).

A kozosségi terek és tanulokorok szintén fontos szerepet toltenek be a formalis oktatas
keretein kiviil torténd tanulasban, mivel olyan didkok szaméra nyujtanak tamogatast, akik
otthoni kornyezetiikben nem kapnak megfeleld segitséget (Oldenburg, 1999, 2023). Daury et
al. (2020) kutatasukban ramutatnak, hogy az arnyékoktatas egyfajta ,harmadik hely”-ként
miikddhet az iskola és az otthon kozott, ahol a didkok nemcsak tudasukat fejleszthetik, hanem
palyaorientdcios tdmogatast és készségfejlesztést is kaphatnak. A tanulokorok kiillondsen
értékesek lehetnek kisebb telepiiléseken, ahol a didkok szdmara kevés lehetdség adott a fejlesztd
foglalkozasok igénybevételére (Kurucz & Turos, 2006). E kezdeményezések nem csupan a
tanulmanyi eldémenetelt segitik, hanem a tarsas kompetenciak, példaul a tiirelem, segitékészség
¢s tolerancia fejlesztésével hozzajarulnak a tarsadalmi mobilitds eldmozditdsahoz.

A fentiek alapjan lathatjuk, hogy az eltérd szociodkondmiai hattérrel rendelkezd
nyelvtanulok szdmara a tanuldsi formak széles spektrumot Olelnek fel, és kiilonbozo
lehetdségeket kinalnak. Mig a tandij ellenében torténd tanulasi tevékenységek a magasabb
tarsadalmi statusza tanulok szdmara feltételezhetden inkdbb a tudas bovitését, addig a hatranyos
helyzetliek szdmara gyakran a felzarkozast szolgéljak, a tanodak és kozosségi terek pedig az
oktatasi és tarsadalmi integracio lehetdségeit kinaljak. Azaltal, hogy a tandijmentes oktatasi
tevékenységek potencidlis lehetdséget nyljtanak a hatranyosabb helyzetben 1€v6 nyelvtanulok
szamara IS, egyfajta kompenzacios szereppel birnak. Ugyanakkor a szakirodalom alapjan
felmeriil a kérdés, hogy vajon milyen mértékben tudnak élni a nyelvtanulok ezen fajta
lehetdségeikkel, tisztdban vannak-e azzal, milyen fajta lehetdségek érhetéek el szamukra?
Ahogyan arra Bacskai és Pusztai (2018) ramutatnak, a hatranyos helyzetben 1év6 tanulok
esetében az ,,informacidhiany” (96.0.) negativan hathat a tanuldk tanulmanyi életatjan valo
elérehaladasra, a tarsadalmi mobilitasra. Emellett ezen oktatasi formak hatékonysaga oktatasi
rendszerekként és tarsadalmi kontextusokként eltérd lehet, igy tovabbi kutatasok sziikségesek
annak megértésére, hogy a kiillonbozo tarsadalmi rétegekhez tartozo tanulok tdmogatasa mily

modon lehetséges.
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1.6.2. A nyelvtanulas aktorai

A nyelvtanulas szinterének ismertetése utan ratekintiink a nyelvtanulads folyamataban két
legfontosabb aktor fogalmara: a nyelvtanuléra és a nyelvtandrra. A nyelvtanuld sok
gyakorlason keresztiil aktivan vesz részt az idegennyelv elsajatitasaban. A nyelvtanar
megkonnyiti ezt a folyamatot azaltal, hogy strukturalt utmutatast, forrdsokat és a tanulo
igényeihez szabott visszajelzést ad. Mindkét szerep egyiittmiikddésre €piild; a tanar tamogatod
tanulasi kornyezetet hoz Ilétre, a tanuld pedig felelosséget vallal eldrehaladasaért.
Kutatasunkban kozponti szerepet toltenek be a nyelvtanulok, valamint a nyelvtanuld altal
latogatott intézmény, azaz az oktatas szintere. A nyelvtanulora irdnyuloan széleskorti fogalmi
értelmezés sziikséges, ezért az alabbi fogalmak vizsgalatat tartjuk indokoltnak: egyéni valtozok,
azaz a nyelvtanulo neme és célorientaltsaga, kulturalis tékéje, azaz az anya iskolazottsdaga €s a
lakohely telepiiléstipusa, valamint az anyagi téke. AZ oktatdsi szintere vonatkozasaban az
intézmény szintjére és fenntartojara, valamint a tarsadalmi tékére, azaz a tdrsas
tamogatottsdagra iranyuldan végziink elemzéseket. Emellett kutatasunkban megjelennek az
eredményesség és énhatékonysag fogalmak, mint az drnyékoktatisban valo részvétel vélt
hatasai. A nyelvtanarra vonatkozoan kivancsiak voltunk arra, hogy milyen mértékii timogatast
nyujt a nyelvtanuld szamara. Ennek érdekében két fogalmat hatdroztunk meg: a
nyelvtanuldasban valo segitségnyujtas és az egyéni haladdsi tempd alkalmazasat.

A nyelvtanulas aktoraira vonatkoz6 fogalmak ismertetését a nyelvtanuldval kapcsolatos
fogalmakkal kezdjiik. A szociookonomiai hattér, melynek részét képezi a kulturalis és anyagi
toke — ami jelentésen befolyasolhatja a mindségi oktatdsi forrasokhoz valé hozzaférést —,
Osszetett fogalom. A magasabb kulturalis és anyagi tékeforrasokkal rendelkezé tanuloknak
gyakran tobb lehetdségiik van a tanulmanyi utjukon vald eldrehaladasra, mig az alacsonyabb
tarsadalmi-gazdasagi  hattérrel rendelkezd tanuloknak tovabbi  kihivasokkal kell
szembenézniiik. Ertekezésiinkben a szociodkondmiai hétteret a kulturdlis téke aspektusa
mentén vizsgaltjuk, azonban egy rovid 6sszehasonlitas erejéig ratekintiink az anyagi tékeforras
jelentdségére is.

A kulturalis téke fogalmat disszertacionkban az anya iskoldzottsaga és a nyelvtanulo
lakohelyének telepiiléstipusa alapjan vizsgaljuk. Az anyagi toke fogalmat objektiv anyagi javak
meglétében mérjiik. A kulturalis téke szempontjabol kiemelt szerepe van a sziilok iskolai
végzettségének, mivel az alacsonyabb végzettségli sziilék kisebb mértékben vonddnak be
gyermekeik tanulmanyaiba (Bacskai, 2020b; Fényes & Pusztai, 2012), mig a magasabb
szocioOkonomiai statuszi sziilok nagyobb mértékben vesznek részt gyermekeik iskolai
¢letében (Hoover-Demsey & Sendler, 1997; Pusztai et al., 2022), ami pozitivan korrelal a

gyermek tanulmanyi eredményességével (Bacskai et al., 2024a). Mig Novak (2025) — aki a
24



Debreceni Egyetem FelsGoktatasi Kutato és Fejleszté Kozpont (Centre for Higher Education
Research and Development - CHERD) adatbézisai* alapjan végzett elemzéseket — eredményei
arra mutatnak ra, hogy az apa iskolazottsiga IS hatassal van a tanuldé tanulmanyi
eredményességére, a tanulmanyi sikeresség szempontjabol elsdsorban az anya iskolazottsaga
jelenik meg kulcsfontossagu tényezoként, amely az apai végzettségnél erdteljesebb hatést
gyakorol a gyermek tanulmanyi életitjan (Haveman & Wolfe, 1995; Peters & Mullis, 1997).
Annak oka, hogy disszertacionkban az anya iskolazottsagat tekintjiik elsddleges kulturalis
tokeforrasnak az, hogy noha kutatasok foglalkoznak az apa végzettségének a hatasaval, Csak
és Fényes (2023) arra hivjak fel a figyelmet, hogy az apa bevonodasa az anya tdmogato
hozzaallasaval korrelal pozitivan. A szerzok kutatasukban arra az eredményre jutottak, hogy
mig az apak elsésorban az informalis rendezvényeken vettek részt szivesen, az anyédk inkabb
jelen voltak gyermekiik otthoni tdmogatasaban.

A kulturalis téke masik fontos mutatdja a nyelvtanulo lakohelyének telepiiléstipusa, ami
hatassal lehet arra, hogy a nyelvtanulok milyen mértékben férnek hozza kiilonbozo
er6forrasokhoz. A teriileti egyenlStlenség (Garami, 2020) szintén meghatarozo tényezd, mivel
a didkok iskolavalasztisaban ¢és lehetdségeikben jelentds szerepe van annak, hogy milyen
telepiilésen tanulnak. A megyeszékhelyen 1évd iskolak jobb felszereltséggel, magasabb foku
tamogatassal rendelkeznek, igy a tanulok szdmara is kedvezdbb lehetdségeket biztositanak
(Fehérvari & Liskd, 1998). Ezzel szemben a vidéki iskolak didkjai gyakran kevesebb
eréforrassal és timogatassal taldlkoznak. A megyeszékhelyen €16 csaladok altalaban nagyobb
kulturalis tokével rendelkeznek, mint a vidéki teriileteken él6 diakok csalddjai. Eppen ezért a
csaladok kulturalis t6kéje nemcsak a gyermekek eredményességére lehet hatassal, hanem az
oktatasi lehetdségeikre is. Ez kiilondsen 1ényeges, mivel Matsuoka (2015) szerint az iskola
szociodOkonomiai Osszetétele meghatarozo szerepet jatszik az drnyékoktatasban valod részvételt
illetéen: a magasabb szociodkonémiai (SES®) kompozicidju iskoldkban a tanuldk nagyobb
valoszinliséggel vettek részt arnyékoktatdsban, mint az alacsonyabb SES 0Osszetételii
iskolakban.

Disszertacionkban fontos kérdés, hogy — annak ellenére, hogy a tanuldk iskolai
teljesitményét els6sorban a sziilok hattere befolyasolja (Bacskai, 2020a) — a csalad
szociookonomiai hatterébol fakadd elényoket és hatranyokat az iskola mily modon képes
kompenzalni, ezért fontos fogalomként jelenik meg a kornyezet hatdisa. A kérnyezet hatasat

kutatasunkban a tdrsas tamogatottsag, a Coleman (1988) altal leirt tdrsadalmi téke mutatdjan

4 Novak (2025) kutatasaban a CHERD kutatocsoport harom kiilonb6zd évben 2003-ban, 2012-ben és 2019-ben
felvett adatbéazisain végzett masodelemzéseket.
5 socioeconomic status

25



keresztiil mérjiik. Ez egyrészt annak tudhaté be, hogy a tanari munka pozitiv hatdssal lehet a
diakok elémenetelére, ugyanis a tanar magasabb képzettsége, szakmai tapasztalata, a
nyelvtanitasban hasznalt moddszere hozzdjarulhatnak a nyelvtanuldé eredményességéhez.
Masrészt fontos szerepet toltenek be az iskolaban jelenlévo tarsadalmi tokeforrasok, melyek a
tanartol valo segitségnyujtas mellett a didkk6z0sség tarsas tamogatottsagaban érhetdek tetten.
Azokban az iskoldkban, ahol a tanuld szamithat osztalytarsai segitségére, ha esetleg nem érti a
tananyagot, megeldzhetd a tanulok lemaradasa, teljesitménytik javulhat, ami szintén pozitivan
hathat az arnyékoktatasban vald részvételi aranyokra. Bar a kutatasok szerint a tanuldok
teljesitményét leginkabb a csaladi hattér hatdrozza meg (Bacskai, 2020a), hiszen a magasabb
végzettségli sziil6k jellemzdéen nagyobb mértékben tdmogatjdk gyermekeik tanulmadnyait,
aktivabban bevonodnak a tanulasi folyamatba (Bacskai et al., 2024b), az iskola mint
masodlagos szocializacids szintér dontd szereppel bir az egyén tanulmanyi életatjan. Csiillog
etal. (2015) arra mutattak ra, hogy a pedagogus szerepe az iskola egyik legfontosabb hozzaadott
értéke. Ezen tilmenden az iskolai tarsadalmi toke is fontos szerepet jatszik. A diakk6zosség
tdmogatd ereje, a kortarsak kozotti segitségnyujtas jelentésen hozzajarulhat ahhoz, hogy a
tanulok ne maradjanak le, hanem éppen ellenkezdleg, fejlédjenek és megerdsddjon az
onbizalmuk. Azonban nem minden iskolai kdzeg egyforman tdmogatd, ezért érdemes lenne azt
is vizsgalni, hogy milyen tényezok tesznek egy osztalykdzOsséget igazan tamogatova, és
hogyan lehet ezt az iskolakban tudatosan erésiteni. Csiillog et al. (2015) kutatasukban azt
vizsgaltak, hogy milyen tényezOk segithetik a didkokat az otthonr6l hozott hatranyok
lekiizdésében, kiilonos tekintettel a tanari értékelés motivaciora gyakorolt hatdsara. Ez azt
sugallja, hogy a tanari tamogatas mindsége — példaul a nyelvtanitasban alkalmazott modszerek
¢s a pedagogus személyes elkotelezettsége — nagyban befolyasolhatja a didkok esélyeinek
novekedését. Ugyanakkor felmeriil a kérdés, hogy az iskola mennyire képes kompenzalni a
csalad tOkeforrasaibol adodo hatranyokat. Példaul egy kevésbé tamogatd csaladi hattérbdl
érkezé didk esetében vajon elegendd lehet-e egy jol képzett tandr vagy egy tamogato
osztalyk6zosség ahhoz, hogy a hatranyokat ellensulyozza?

Kutatdsunkban kozponti fogalomként szerepel a tanulé neme ¢és a tanuld
célorientaltsaga, mint egyéni valtozok. A nem vizsgalatat azért tartjuk fontosnak, mivel
meghataroz6 lehet a tanulmanyi eredményességben. Fényes (2020) ugy véli, hogy a lanyok
szorgalmuknak koszonhetéen sikeresebb tanulok, mint a fiuk, ami a magan nyelvoktatasban
vald részvételi aranyt is befolyasolhatja. Emellett a lanyok tanulményi eredményessége azzal
is magyardzhatd, hogy nagyobb mértékben szeretnének megfelelni kdrnyezetiik elvarasainak,
mint a fiak. Ugyanakkor a feltételezhetben magasabb részvételi ardnyok azzal is

alatdmaszthatoak, hogy a fitk elsdsorban informalis tanulasi tevékenységeken keresztiil
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sajatitjak el nyelvtudasukat (Szabo, 2021), ami alacsonyabb részvételi aranyt eredményezhet
résziikrol.

A célorientaltsag fogalma, mint nyelvtanulasi stratégia megkeriilhetetlen fogalom
disszertacionkban, mivel ezen stratégiak alkalmazéasa nélkiilozhetetlen a nyelvtanulasban.
Amellett, hogy a célok segitik a tanuldokat az akadalyok lekiizdésében, abban is szerepet
jatszanak, hogy tanulasi folyamataikat képesek legyenek iranyitani ¢és fenntartsak
motivaciojukat. A célok lehetnek rovid vagy hosszu tavaak, és Shyr et al. (2017) kutatasi
eredményei alapjan a célok erds Osszefiiggést mutatnak a nyelvtanulds eredményességére.
Dornyei (2005, 2009) elmélete szerint a motivacio dinamikusan valtozik a célok elérésének
folyamataban, ezért a tanaroknak fontos szerepiik van abban, hogy megtanitsak a didkoknak a
tudatos célkitlizés és stratégiak alkalmazasanak jelentoségét.

A nyelvtanulora iranyuléan végiil megvizsgéaljuk az arnyékoktatds vélt hatasat;
feltételezhetGen ez tetten érhetd olyan tényezokben, melyek formaljak a nyelvtanuldo 6nmaga
képességeir6l alkotott képét, azaz énhatékonysagat. Az énhatékonysag nagymértékben
meghatarozhatja, hogy a tanuld mennyire eredményes a tanulmanya soran. Ezért az
énhatékonysag és eredményesség fogalmak vizsgalata megkeriilhetetlen disszertacionkban. Az
énhatékonysag kulcsfontossagu szerepet jatszik a nyelvtanuldsban, hiszen meghatirozza a
tanulok célkitlizéseit, Onszabalyozasi stratégidit és a tanulasba fektetett energiat (Piniel &
Csizér, 2013). Csizér (2012) kutatdsa ramutat arra, hogy a tanuldk sajat képességeikbe vetett
hite befolydsolja, mennyire képesek iranyitani tanuldsi folyamataikat, ezaltal hosszi tavon
eredményesebbé valhatnak. Emellett a magasabb énhatékonysaggal rendelkezd tanulok
eredményesebbek lehetnek a nyelvtanulasban. Az eredményesség fogalma Horn és Sinka
(2006, idézi Sebestyén, 2023, 13.0.) véleménye szerint azt jelenti, hogy a kimenet végén
kitlizott célokkal 6sszevethetd. Ezzel egyezéen Széll (2018) tgy véli, hogy az eredményesség
,,az oktatas valamilyen mérheté kimenetére, teljesitménymutatdjara fokuszal” (17.0.). Ezen
értelmezés alapjan, disszertacionkban az eredményességet mint a kimenet mérési mutatojat, a
nyelvvizsga bizonyitvany megléte hatarozza meg. Ennek oka, hogy a magyar didkok fontosnak
tartjak a nyelvvizsga értékét, hiszen a felvételinél eldnyt jelent (Fekete & Csépes, 2018), és a
pluszpontszerzés elonyeit hordozza. Az akkreditalt nyelvvizsga bizonyitvany megszerzése jobb
munkalehetdségekhez, €s valtozatos kulturalis kornyezetben valdo munkavégzés lehetdségéhez
vezethet, igy hozzéajarul ahhoz, hogy segitse az egyén tarsadalmi mobilitasat, azaz egyfajta
Hatlevélként” (Fekete & Csépes, 2018, 13.0.) szolgalhat a tanulmanyi uton vald
elérehaladédséhoz.

A nyelvtanulas aktorait tekintve a nyelvtanulok mellett kutatasunkban ratekintiink a

nyelvtanar szerepére. A nyelvtanar vonatkozasaban két fontos kozponti fogalom bevezetését
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tartjuk fontosnak: a nyelvtanuldsban valo segitségnyujtas, illetve az egyéni haladasi tempo
fogalmakat. Kiilondsen fontos a nyelvtanulok timogatiasa neveléstudomanyi szempontbol,
ugyanis elengedhetetlen szerepet jatszanak a pedagdégusok, akik utmutatast és batoritast
kindlnak, és képessé teszik a tanulokat arra, hogy oOnalléan vegyenek részt a tanulasi
folyamatban. Mig Wright (1991) a tanulasi folyamat szocialis oldalara hivja fel a figyelmet az
eltérd tanari szerepek kapcsan, kiemelve a pedagdgus segitdi szerepét, Benson és Volker (1997)
ugy vélik, hogy a tanar segitd szerepében pszichoszocialis tdmogatast nyujt a diakoknak, ami
motivaldan hat és megnoveli a tanul6i tudatossagot. A tanar tanacsadoként segiti a diakokat
abban, hogy hatékonyabbak legyenek a tanulasban. A nyelvtanar segitd szerepét Fabian (2021)
is hangsulyozza, metafordk alkalmazasaval szemléltetve a tanari szerepeket. Harmer (1998)
azokra az eltérd szerepekre fekteti a hangsulyt, melyek mindegyikével egyszerre tud azonosulni
az idedlis nyelvtanar egy adott ora keretében, ¢s melyek egymasra hatva mitkkddnek, de rajta
kiviil tobben allitottak fel kiilonbozd kategoridkat a tanari szerepekre vonatkozdan (Hoyle,
1969; Zerkowitz, 1988; Hoffman, 2002). Fabian (2021) szintén hangstlyozza az eltérd
tanarszerepeket, és metaforak alkalmazasaval szemlélteti azokat, kiemelve a nyelvtanar segitd
szerepét is. A nyelvtanitds soran a nyelvtanar facilitdtorként, segitéként van jelen a nyelvi oran,
tdmogatva a tanuldkat a nyelvtanulési folyamat sordan. Lathat6, hogy a tanari segitségnyujtas
elengedhetetlen a nyelvtanulds folyamatdban. Ahhoz, hogy a nyelvtanarok segiteni tudjak
tanitvdnyaikat a nyelvtanulasra irdnyuld pozitiv meggydzddésiikk kialakitdsaban,
szemléletvaltasra, egyfajta paradigmavaltasra van sziikség a pedagogusok részérdl (Einhorn,
2015; Prievara, 2015). Ez a szemléletvaltas tetten érhetd a tanuldkézponti nyelvtanitas
alkalmazaséban, ami hozzajarul ahhoz, hogy csdkkenjen a tanari szerep jelentdsége. Ezaltal
novekedhet mind a tanuldi tudatossag és az onallosag (Szabd, 2018; Szabd & Csépes, 2023),
mind olyan tanulasi készségek kialakulasa és stratégiak elsajatitasa, amelyek kulcsfontossagtiak
a modern, globdlis vilagban. Ezen készségek és stratégidk elsajatitdsara a nyelvtanforditos
modszer nem nyujt lehetdséget, szemben a tanulokézpontl nyelvtanitas alkalmazasaval, ami
soran megnd a tanuldi autondmia. Az autondmia egy olyan alapvetd készség a 21. szazadi
sikeres nyelvtanulasban, ami lehet6vé teszi a tanulok szamara, hogy 6nallo6 moédon (Holec,
2001) sajat tanulasszervezésiik iranyitoiva valjanak, hajtsak végre, kisérjék figyelemmel
tanulasi folyamatukat, és reflektiven értékeljék azokat. Az autonomia egyre inkabb
felértékelédik a mai gyorsan valtozd vilagban, ahol az egyénektdl elvarjdk, hogy
alkalmazkodjanak az 0j kihivasokhoz, eligazodjanak a bonyolult helyzetekben, és folyamatosan
tanuljanak és fejlodjenek (Little, 2022). Kenny (1999) hangsulyozza, hogy az autondom tanulas
nem csupan szabadsagot jelent a tanuldsban, hanem lehetdséget teremt arra, hogy a tanuldk

0nallo, kritikus gondolkodova valjanak.
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Mig a tanar segitd €s batoritd szerepének elotérbe helyezése eldre mozdithatja az
autonodm nyelvtanulast, a nyelvtanitasi gyakorlatban még nem egyértelmii, hogy a tanari
tamogatas milyen forméja a leghatékonyabb a nyelvtanuléi autonémia fejlesztésében. Erdekes
lehet ezt a kérdést olyan szempontbdl megvizsgalni, hogy a kiilonbozd tanari szerepek milyen
hatast gyakorolnak a tanulok motivaciojara és tanulasi stratégiaira, és vajon milyen mértékben
vannak hatassal a nyelvtanulo eredményességére.

A nyelvtanar szerepének vizsgalatakor eldtérbe keriil kutatdsunk egy masik fontos
fogalma: az egyéni haladdsi tempo. Ennek azért van jelent6sége, mert a tanulokézponta tanulas
soran a tanuldk eltérd iitemben haladhatnak, hiszen a moddszerek rugalmasabba valnak,
lehetOséget teremtve az egyéni tanuldsi utak kialakitdsara. A tanulok egyéni haladasi
tempojanak tdmogatasa azt is lehetévé teszi, hogy a tanulok fokozatosan vallaljanak egyre
nagyobb feleldsséget sajat tanulasukért, mikdzben a tandr hattérbdl segiti oket.

Osszességében a tanulokdzpontl nyelvtanitds nemcsak a tanuldi autondmiat tamogatja,
hanem eldsegiti az egyéni haladasi tempohoz valo alkalmazkodast is. Ezéltal a tanulok
motivacioja, elkotelezettsége €s hatékonysaga is névekedhet, ami hosszi tdvon feltételezhetden
eredményesebb nyelvtanulasi folyamatot biztosit. A nyelvtandr altal nyqjtott tdmogatas
vizsgalata jelentds szerepet tolt be kutatasunkban, hiszen a nyelvtanulas soran megvaltozott
szerep jellemzi mindkét aktort, mely hatdssal lehet a tanulok &arnyékoktatasban vald
részvételére.

A tablazatban (2. tablazat) osszefoglaltuk azokat a fogalmakat, dimenzidikat és mérési
lehetdségeiket, melyeket kutatasunkban a leggyakrabban hasznéaltunk. Az oktatds szinterei
fogalomkdrben a formalis oktatds soran az alabbi dimenziok mentén végziink elemzéseket: a
formalis oktatdsban (1) az intézmény szintje, azaz kozépiskolai vs. egyetemi szint
vonatkozasaban, (2) az intézmény fenntartdja, azaz allami vs. egyhazi fenntartasu gimnazium,
(3) az iskola kompozicidja, azaz milyen tipusu telepiilésen talalhaté az iskola telephelye,
valamint (4) a koérnyezet hatasa, azaz a k6zosség szerepe, annak mérésére, hogy az iskolaban
milyen fajta segitségre szamithat a tanuld a nyelvtanulds soran. A tigabb értelemben vett
arnyékoktatds dimenzidjdban azt vizsgaljuk, hogy milyen tipust téritésmentes és térités
ellenében torténd oktatasi tevékenységben (arnyékoktatas) vesz részt a tanuld, valamint
eredményesnek bizonyul-e az arnyékoktatas annak tiikrében, hogy hozzasegiti-e a nyelvtanulot
a nyelvvizsga bizonyitvany megszerzéséhez, ami kutatasunkban fontos mutatoé a nyelvtanuld
eredményességét tekintve. A nyelvtanulds aktorai fogalomkorben az aldbbi dimenzidkban
végziink vizsgalatokat: a nyelvtanuldé mint aktor vonatkozdsdban a (1) nyelvtanuld
szocioOkonomiai hattere, azaz neme, kulturalis- és anyagi tokéje, (2) a nyelvtanulo angol nyelvi

arnyékoktatasban vald részvételének célja, (3) a nyelvtanuldsban valdo részvétel
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eredményessége, (4) a nyelvtanuld tarsadalmi tOkéje, azaz a nyelvtanulasban kapott tarsas
tdmogatottsag/segitség, valamint (4) a nyelvtanuld énhatékonysaga vonatkozisdban. A
nyelvtanarra iranyuléan megvizsgaljuk, hogy (1) a nyelvtanuld kap-e segitséget iskolai

nyelvtanaratol, valamint (2) biztositja-e az egyéni haladasi tempo6t a nyelvtanulo szamara.
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2. tablazat: A kutatasban vizsgalni kivant fogalmak, dimenziék és indikatorok

Dimenziok Indikatorok
Intézmény intézmény szintje: kdzépiskola-egyetem | Egyetemista vagy kozépiskolds vagy?
) intézmény fenntartoja Allami vagy egyhdzi fenntartasi kozépiskoldaba jarsz?
=) fISko!?_' intézmény telephelye Milyen tipusu telepiiléstipuson talalhato iskolad?
é cc))llgztaélss Tarsadalmi téke | tarsas timogatottsag Kapsz-e segitséget a nyelvtanuldasban
Z osztalytarsaidtol, nyelvtanarodtol?
3 Téritésmentes arnyékoktatas tipusa Milyen tipusu téritesmentes foglalkozasra jarsz?
Z oktatés
: ' Tagabb Térités ellenében | az arnyékoktatas
E értelemben | torténd oktatas - forméja Milyen tipusii magdandradra jarsz?
o ) ,Vett ) - eredményessége Van-e nyelvvizsgad?
drnyékok(atas - énhatékonysagra gyakorolt hatasa énhatékonysag skala: tanuloi kérdéiv Likert skala 1-
5
Kulturalis t6ke anya végzettsége Mi édesanyad legmagasabb iskolai végzettsége?
— telepiilés tipusa Milyen tipusu telepiilésen élsz?
g Anyagi toke anyagi tOkeindex objektiv anyagi javak
E Nyelvtanuld
; Egyéni valtozok | tanul6 neme Mi a nemed?
; célorientaltsag Milyen célbol tanulsz angolul?
§ Alkalmazott egyéni haladasi tempo Nyelvtanitasi modszer dimenzi6 (17., 18. item); és A
5 modszerek nyelvtanar motivacios hatasa dimenzié (54. item),
g tanul6i kérddiv Likert skala 1-5
Z Nyelvtanar
Kapsz-e segitséget a nyelvtanulasban iskolai
Tamogatas nyelvtanulasban valo segitségnytjtas nyelvtanarodtol?




1.7. A disszertacio felépitése

Jelen disszertacio elso fejezete, a Bevezetés cimil fejezet bemutatta az arnyékoktatas teriiletén
végzett korabbi nemzetkdzi és hazai kutatdsok eredményeit, a kutatasunkban vizsgalt
kérdéseket. Ezutan ratekintettiink a kutatds elérni kivant céljara és relevancidjara, majd
ismertettiik és konceptualizaltuk kutatasunk kdzponti fogalmait. A masodik, Az arnyékoktatds
funkcioi az oktatdsi rendszerekben cimi fejezet altalanos szakirodalmi elemzésen keresztiil
targyalja kutatasunk koézponti fogalmat, az arnyékoktatast, €s a koriilotte kialakult vitat, mely
egyrészt a fogalmi és értelmezési lehataroldsra, masrészt tarsadalmi esélyekre vonatkozoan
alakult ki. Ezutan bemutatjuk, hogy a disszertacionk szamara relevans kontinentalis és tavol-
keleti tomegoktatasi rendszerek mely jellemzdkkel rendelkeznek, hogyan jarultak hozzd az
arny¢koktatas kialakuldsdhoz, valamint hogyan veszi fel az drnyékoktatas a formalis oktatés
hianyossagainak komplementer szerepét. A harmadik, Angol nyelvi képzés az
arnyékoktatasban cimi fejezet atfogd képet ad az angol nyelvi arnyékoktatas szakirodalmi
hatterér6l. Elso 1épésben roviden ratekintiink a nyelvoktatds magyarorszagi helyzetére, majd
nemzetkodzi szakirodalmi elemzésiink eredményeit tarjuk fel az angol nyelvi arnyékoktatas
tertiletén. Kovetkezd [épésként ismertetjiik a kifejezetten idegen-nyelvi arnyékoktatisra
iranyul6 magyarorszagi kutatasok eredményeit. Végiil azokat a szdmunkra relevans teriileteket
targyaljuk, melyek hidtusként jelennek meg a kiegészité angol nyelvi arnyékoktatas
vonatkozasaban. Ide tartoznak egyrészt az arnyékoktatds hozzaadott értékeként tekinthetd
fogalmak, melyek a nyelvtanulora gyakorolt hatadsok: célorientaltsag, motivalt nyelvtanulas,
Onszabalyozas és énhatékonysag. Masrészt, szintén hozzdadott értékként, az arnyékoktatas
eredményességére vonatkozo nyelvvizsga-sikerességet ismertetjiik. A negyedik fejezetben
ismertetjiik empirikus kutatdsunk modszertanat: értekezésiink szekvencialis kevert modszerti
kutatasi koncepcidjat, valamint a kvalitativ és kvantitativ kutatasokat. Bemutatjuk a feltaro
jellegli kvalitativ pilot kutatasunk céljat, kutatasi kérdéseit és eredményeit, melyek harom
fokuszpont koré rendezddnek: az angol nyelvi arnyékoktatast igénybe vevok okai és
motivacioi, a magantanarral vald tanulds hozzaadott értékei, valamint a nyelvtanulok tarsadalmi
mobilitasanak elésegitése fokuszpontok koré. Ezek utan a kvalitativ kutatdsi eredményekre
¢épiild kvantitativ kutatast mutatjuk be. Ismertetjiik az angol nyelvi arnyékoktatasra vonatkozo
kutatas céljat, a kutatds kérdéseit €s hipotéziseit, és a vizsgalati mintat. Bemutatjuk a
kivalasztott vizsgéalati modszereket, a mérések tipusat, és részletesen ismertetjiik a sajat
fejlesztésii mérdeszkdz 0sszedllitasahoz kivalasztott elméleti hattereket, valamint a méréeszkoz
elkészitésének és validalasanak menetét. Elemzésiinkben a kvantitativ kutatds eredményeit az

otodik, hatodik, hetedik és nyolcadik fejezetben ismertetjiik, majd a kilencedik fejezetben a
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disszertacid f6 valtozoinak 6sszegz6 elemzését végezziik el az angol nyelvi arnyékoktatasban
valod részvétel, az eredményesség €s az énhatékonysag vonatkozasaban. Disszertacionk tizedik,
Osszegzés cimii fejezetében elsé 1épésként hipotéziseink tesztelésére keriil sor, majd a kutatas
elméleti kereteit és az empirikus kutatast 0sszegezziik, ratekintiink a kutatas relevanciajara,
vizsgalataink korlataira, majd ismertetjiik a kutatasunk jovobeli implikacidit és tovabbi
kutatasok lehetséges irdnyait. A kovetkezd, elméleti fejezetiinket altalanos szakirodalmi

elemzéssel kezdjiik.
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2. AZ ARNYEKOKTATAS FUNKCIOI AZ OKTATASI
RENDSZEREKBEN

Altalanos szakirodalmi elemzésiink célja, hogy atfogd képet kapjunk az arnyékoktatds
jelenségével kapcsolatos kutatasokrol. Mivel kutatasunk kozponti fogalmi rendszerét az
arnyékoktatas értelmezése alkotja, jelen fejezetben bemutatjuk az arnyékoktatas jelensége kortil
kialakult tudomanyos diskurzus fobb elemeit, melyek egyrészt a fogalom lehatarolasara
vonatkoznak, madsrészt az arnyékoktatds tarsadalmi egyenl6tlenséget generdld hatdsara
iranyitjak a figyelmet. Ezek utdn megvizsgaljuk az arnyékoktatds kialakulasanak okait,
melyeket els6sorban az oktatasi rendszerek hianyossagai hivnak életre. Ezen hidnyossagok
értelmezéséhez ratekintiink a magyarorszagi és a japan oktatasi rendszerek jellemzdire, elébbit
a kontinentalis, utobbit a tavol-keleti oktatas keretrendszerében elhelyezve. A magyarorszagi
arnyékoktatds vizsgéalata azért jelentds, mert hazankban még kevés tanulmény sziiletett e
témaban, mig Japan okkal nevezhetd az arnyékoktatds hazdjanak és az arnyékoktatas

rrrrr

komplementeréve.

2.1. Arnyékoktatas eredete, fogalmi és értelmezési lehatirolasa

Annak ellenére, hogy az arnyékoktatas eredete korabbra vezethetd vissza, mint a formalis
oktatasé (Gordon Gyodri 2020a), az 1990-es években terjedt el, elsésorban Japanban, majd a
vilag kiilonb6z0 részein is népszert valt. Az angol nyelvii oktatasszociologia 1990-ben kezdett
foglalkozni az arnyékoktatas jelenségével. Az arnyékoktatas jelenségét eldszor Gordon GyOdri
(1998) irta le, aki a japan oktatasi rendszeren ,kiviil zajlé6 mésodlagos, azaz arnyékban 1évo
képzési-oktatasi formakat” (275.0.) vizsgalta, melyek hozzajarulnak a japan oktatasi rendszer
sikeréhez. A nemzetk6zi tudomanyos vilag figyelmét Stevenson és Baker (1992), valamint
Bray (1999) tanulmanya hivta fel az arnyékoktatasra (Gordon Gy®éri, 2020a).

Az arnyékoktatas az elmult évtizedekben Magyarorszadgon is kozkedvelt forméja lett az
oktatasnak, és egyre gyakrabban taldlkozunk az arnyékoktatds kifejezéssel is, azonban a
szakirodalmat attekintve kirajzolddik, hogy kevés magyarorszagi irodalom talalhato, és azok is
leginkabb leir6 modon kozelitik meg e jelenséget (Varga, 2015). Ezek a tanulmanyok
elsésorban azt mutatjak be, milyen fajta sszefiiggések figyelhetdek meg az arnyékoktatas és a
hagyomanyos oktatas dsszevetése soran. Emellett ismertetik az drnyékoktatds oktataspolitikai
hatterét, és felhivjak a figyelmet arra a feltételezésre, miszerint az arnyékoktatds fokozza a

tarsadalmi egyenldtlenségeket. Varga (u.o.) ugy taldlja, hogy kevés tanulmany olvashat6 azzal
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kapcsolatosan, hogy az arnyékoktatas altal nytjtott lehetdségek milyen fajta €s milyen mértéki
elényt jelentenek a didkok szamara, és hogy hosszu tavon hogyan tudjak hasznositani azokat.

Mi is pontosan az arnyékoktatas fogalma? Mig a jelenségre utalé metafora hasznalata
tobbek nevéhez fiizédik (Marimuthu et al., 1991; George, 1992°; Stevenson & Baker, 1992), az
arnyékoktatas fogalmi értelmezése sokrétii; ezt tdmasztja ald Suter és Gordon Gyori (2021)
tanulmanya, akik az iskoldn kiviili idé (OST)’ fogalmara vonatkozo eurdpai kutatdsokrol
nyujtanak atfogd elemzést. A szerzok tobbek kozott olyan egyéb kifejezéseket emlitenek
tanulmanyukban, mint arnyékoktatds (shadow education), maganoktatds (private tutoring),
egésznapos oktatas (all-day education), iskolan kiviili idé (out-of-school time), kibdvitett
oktatds (extended education) (318.0.). Nem csoda tehat, hogy a jelenség meghatarozasa vita
targyat képezi, mivel tobbféle interpretacid tarsithatd hozza. Pasku és Miinnich (2000)
eserny6fogalomként tekint az drnyékoktatasra és szerintiik ide sorolhatdé minden olyan nem-
formalis oktatasi forma, mely iskolan kiviili tevékenységre utal, s mely esetekben kiegészitd
jelleggel, tandij nélkiil kap akadémiai tdmogatast egy diak. Kim és Jung (2019) szintén az
arnyékoktatas kiegészito jellege miatt vélik ugy, hogy a tandijmentes extrakurrikularis oktatasi
formalis oktatasi forma, célul azt tizik ki, hogy kiegészitsék a formalis tantervet.

Gordon Gyoéri (1998) és Bray (1999) az arnyékoktatds jeles képviseldi, a fogalmi
értelmezésre irdnyuld diskurzusban gy vélik, hogy az arnyékoktatas egy, az eddigiekben
targyaltaktdl szilikebb teriiletre vonatkozik. Bray (1999) az ,arnyék” metafordt annak
kifejezésére hasznalja, hogy a fogalom milyen mddon és milyen mértékben utanozza az
iskolarendszert; ugyanis ahogyan a tomegoktatas valtoztatja az alakjat és formajat, ugy koveti
az arnyé¢koktatas. Talan éppen ezzel magyarazhatd, hogy a formalis oktatdsi rendszerben
alkalmazott tantervek egyre szélesebb skalajanak koszonhetd, hogy az elmult évtizedek soran
az arnyékoktatas Osszetettsége, sokszinlisége €s megértése jelentdsen boviilt. A teljesség igénye
nélkiil emlitiink néhany példat az eltérd tantervekre, melyek 1étrehozasat Magyarorszagon a
2011. évi CXC. torvény 9. § (8) szabalyozza. A torvény lehetdséget nydjt a magan fenntartast
iskoldk szamara, hogy bizonyos mértékben eltérjenek a kerettantervtdl, azaz a koznevelési
rendszer kotelez hasznalatatol. Az Oktatasi Hivatal ismét mas irdnyelvet szab a kéttannyelvii
iskoldk szamara, akiknek a kétnyelvili oktatast egyidejlileg kell biztositaniuk az anyanyelvi és
idegen nyelvi készségek fejlesztésére. Az Oktatasi Hivatal altal meghatarozott iranyelvek

alapjan® a kétnyelvii oktatds fokusza a tanulok kommunikaciés kompetenciajanak,

® George tanulmanya nem tudomanyos kdzlemény volt, a ,,Straits Times” nev{i szingapuri lapban jelent meg.
" out-of-school time
8 https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat/iranyelvek_alapprogramok/
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nyelvtanuldsi stratégidinak ¢és kulturalis tudatossagénak javitasa, a célnyelvi orszagok
foldrajzanak, gazdasdganak, tarsadalmi kapcsolatainak, irodalmanak, torténelmének é&s
kultarajanak megértésére Osszpontositva. Emellett azonban a nemzeti kerettantervet teljes
mértékben kovetd allami fenntartasu iskoldk is a helyi sajatossagokat figyelembe véve
dolgozzak ki tanmeneteiket. Erthetd tehat, hogy az arnyékoktatas — ami a formalis oktatasban
alkalmazott eltéré tantervek és tanmenetek komplementerszerepét veszi fel — fogalmanak
értelmezése és konkrét meghatarozasa diskurzus targyat képezi. Ezt tamasztja ald Bray és
Ventura (2022) kutatasi eredménye, akik egy, a dubaji magénoktatasrol sz6ld, nemrégiben
késziilt tanulmanyukban arra hivjak fel a figyelmet, hogy a piaci er6k egymasra valé kélesonds
hatasaként — ami kulturdlis és tantervi kiilonbségekkel magyardazhaté —, a lehetdségek
»,szivarvanya” jon létre; azaz ,kiilonbozo kategoéridju  szolgaltatoktol, kiilonbozo
tgyfélkategoridk szamadra, kiillonbozd aron, kiillonb6zd helyszineken, formatumokban ¢és
témakban” (Bray & Ventura, 2022, 16.0.) valéosul meg az darnyékoktatis. Ennek az
Osszetettségnek a fényében Bray szerint a ,,szivarvany” alternativ metafora éppugy hasznalhato
a jelenség sokrétl természetének kifejezésére. Az arnyékoktatds Osszetettsége ellenére Bray
(1999), Zhang ¢és Bray (2020) harom kritérium alapjan egyértelmiien meghatarozza, hogy az
arnyékoktatds: (1) magéniton megvaldsuld oktatasi tevékenységekre utal (azaz az
osztalytermen kiviili kiegészit6 oktatdsra, amely egyénileg, kis csoportokban, osztaly szinten
eléfordulhat, tantermekben €s nagy eléadotermekben), (2) kiegésziti a formalis iskolarendszer
tananyagat (elsésorban a nyelvek és a matematika, valamint az ,,egyéb vizsgaztathato targyak”
(Bray 1999, 20.0.), mint a biologia és a fizika), valamint (3) dijkételes. Tovabbi hangsulyként
ki kell emelniink, hogy az arnyékoktatds jelensége elsdsorban alap-, vagy kozépfoku iskolai
szinten jelentkezik. Ennek az az oka, hogy bar sok orszadgban létezik arnyékoktatas az iskola
elétti és felsdoktatasi szinten is, altalanos- és kozépiskolaban tapasztalhatdo a legtobb
beiratkozas. A bray-i értelmezés alapjan tehat az extrakurrikularis tevékenységek nem
a formalis rendszer oktatasi folyamatat timogato hatasukat.

Ceglédi és Szabo (2014) szintén a metafora hasznalat jelentdségére mutatnak ra, mely
a formalis oktatason kiviili maganoktatas jelenségére utal. Az drnyék, azaz a magéanoktatas,
kifejezi az arnyékot ad6é fenomén, vagyis a formalis oktatasi rendszer jellemz6 tulajdonsagait,
valtozasait (Schilperoord & Weelden, 2018). Yung és Bray (2017) felhivjak a figyelmet arra,
hogy a fogalom hasznélataval 6vatosan kell bannunk, hiszen az arnyékoktatas metafordja abban
az esetben értelmezhetd, amennyiben az a formalis iskolarendszert utdnozza. A maganoktatas
esetében ez a feltétel nem mindig valosul meg, hiszen eléfordul, hogy a maganoktatas kibdviti

az eredeti megfogalmazast, tovabbi részletekkel ruhazza fel, ahelyett, hogy utdnozna azt.
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Ceglédi ¢és Szabo (2014) tanulméanyukban az aldbbi moédon fogalmaznak a metaforat illetden:
»Az drnyék kifejezés magaban foglalja, hogy a szoéban forgo jelenség mindig valami méashoz
kapcsolodik, hiszen mindig valaminek az arnyékarol van sz6.” (257-258.0.).

Gordon Gyori (2020a) részletesen korbejarja az arnyékoktatds fogalmat, bemutatva
azon tevékenységi formakat, melyek a megfogalmazas részét képezhetik. Arnyékoktatas alatt

olyan képzéseket ért, melyek a formalis oktatds igényeit kdvetik, sziikebb értelemben:

...azokat a piaci aron oktatott tantargyakat lehet besorolni, amelyek a tanulok
sokasaganak a nemzeti oktatasiigyek rendszerében, illetve adott esetben a globalis
oktatés vilagrendszerében torténd horizontalis €s vertikalis (képzéstipusok és oktatasi
fokozatok, illetve konkrét oktatasi intézmények szerinti) elosztasat dontéen
befolyasoljak. Ezek: a matematika, idegen nyelv (a vilag legtobb pontjan az angol
nyelv), illetve a(z) (anyanyelvi) szovegértés, szovegalkotas (Gordon Gydri, 2020a,
175.0.).

Lathato, hogy az arnyékoktatds fogalmi értelmezése tag format olt, és sokszinlisége
kihivas elé allitja a kutatot. Az eltérd értelmezések ellenére fontos megjegyezniink, hogy
valamennyi esetben megvalosul egy k6zos pont: az arnyékoktatas tulajdonképpen a formalis és
a nem formalis, azaz iskolarendszeren kiviili oktatdsi rendszer metszete. Ebbol a
megfogalmazasbol vildgossa valik szamunkra, hogy —ahogyan Baker és Letendre (2005) is véli
— az arnyékoktatas a kozoktatas és nem-formalis oktatas tanuldsi formaira utal, mely tanulasi
formak hasonlitanak a formalis oktatasban hasznalt elemekhez. Ez alapjan az arnyékoktatés
tipusat tekintve lehet: (1) remediald, korrepetalo, (2) tehetséggondozo, valamint (3) felvételire
Osszpontosito, €s jotékony hatassal is lehet a diakok tanulmanyi elérehaladasara (Baker &
Letendre, 2005).

Az eltérd fogalmi értelmezésekre vonatkozoan Gordon Gyori (2024a) javaslata nyujthat
szamunkra Utmutatast az arnyékoktatas komplex rendszerében. A szerzé a XXIV. Orszagos
Neveléstudomanyi Konferencian a korabbi elméleti alapok tovabbfejlesztésének
sziikségességére hivta fel a figyelmet, és egy olyan kidolgozas alatt 4116 klasszifikacios rendszer
alkalmazasara tett javaslatot, mely Gjfajta terminoldgia bevezetésével lehet6vé teszi a sziik és
tag értelemben vett arnyékoktatasi tevekénységek rendszerszintii besorolasat. Gordon Gyo6ri
klasszifikacigja alapjan az arnyékoktatasi tevékenységek kiegészitd, helyettesitd és potlolagos

szerepet vehetnek fel.
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Ezen beliil arnyékoktatasnak vagy kiegészito privatoktatasnak nevezziikk az elméleti
iskolai tantargyak, kiilonosen az iskolarendszerekben széles kortien alkalmazott, szelektiv
elméleti vizsgatantargyak (mint példaul a matematika, magyar, idegen nyelv) piaci alapon
torténd extrakurrikularis oktatasat. A szerzé értelmezése szerint a bray-i értelemben vett
klasszikus kiegészitd (pl. angol nyelvi) magéanoktatas egy fajtdja csupan a kiegészitd oktatasi
formaknak.

Jelen disszertacioban a bray-i értelmezésnek megfeleld, azaz 1) az iskolai tantervet
kiegészitd, 2) tandij ellenében torténd, 3) vizsgatantargyakra iranyuld tevékenységeket az
arnyekoktatas fogalmat alkalmazva targyaljuk, mig empirikus kutatdsunkban a kizarélag angol
nyelvi tantargyra irdnyuld, tandij ellenében térténd nyelvorakra az angol nyelvi arnyékoktatas
terminust hasznalva utalunk. Emellett azonban indokoltnak tartjuk, hogy a kés6ébbiekben egy
rovid Osszehasonlitds erejéig empirikus kutatdsunkban kitekintsiink a tandijmentes

nyelvtanuldsi tevékenységek dsszehasonlito vizsgalatara is.

2.2. Arnyékoktatas dichotomidja tarsadalmi kontextusban

A fogalmi értelmezése mellett maga az drnyékoktatas, mint jelenség legitimitdsa szintén vita
targyat képezi, ugyanis felmeriil a kérdés, hogy az arnyékoktatds milyen hatdssal van a
tarsadalmi esélyekre és egyenlOségre A szocioOkondmiai hattér meghatarozo szerepet jatszhat
a diakok tanulmanyi életutjuk sordn torténd eldrehaladasaban. A magasabb szocio6konomiai
csaladi hatter(i tanulok valdsziniileg nagyobb anyagi t6kével rendelkeznek, ami jobb iskoldkba
val6 felvételiiket is eldsegitheti. Ezen tilmenden, a csaladi hattér dontden befolyasolhatja, hogy
mely csaladok és gyermekek juthatnak hozzd az arnyékoktatas kiillonbozd formaihoz és
azokhoz a tevékenységekhez, melyek pozitiv hatdssal lehetnek tanulmanyaikra. Ezt a
megallapitast tdmasztja ala Matsuoka (2015) kutatasi eredménye, aki japan kozépiskolasok
korében végzett kutatdsokat, és szintén arra az eredményre jutott, hogy a magasabb SES
hattérrel rendelkezd tanulok joval nagyobb valoszinliséggel voltak jelen az arnyékoktatasban,
mint az alacsonyabb SES hattérrel rendelkez6 tanulok. Kiilonosen fontos tokeforras lehet a
csaladi hattér az angol nyelvi arnyékoktatasban vald részvétel esetében, hiszen nemzetkozi
kontextushan az idegen nyelvekre — kiilondsen az angol nyelvre — iranyuldé arnyékoktatas
(Gordon Gyori & Bray 2021) vezeté helyen all. Ezzel 6sszecsengden Kim és Lee (2010)
kutatasi eredménye arra mutat ra, hogy az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevé tanulok
tarsaiktol kedvezébb szociodkonomiai csaladi hattérrel rendelkeznek.

Ez a jelenség ugyanakkor tovabb ndvelheti a tarsadalmi egyenldtlenségeket. Amellett,

hogy az arnyékoktatas hozzajarulhat a tanulmanyi eredményesség novekedéséhez, elsésorban
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azok szamara biztosit elényt, akik eleve magasabb eréforrasokkal rendelkeznek (Munir et al.,
2023), eloidézve ezaltal a hatranyosabb helyzetii tanulok leszakadasat. A szerzok
elengedhetetlennek tartjak olyan intervencios programok alkalmazasat, melyek lehetdséget
nyujtanak az alacsonyabb szociodkondmiai csaladi hatteri tanulok szamadra a felzarkozasra és
eredményességiik ndvelésére. Ilyen intervencids lehetdség a sziilok nagyobb mértékii bevonasa
gyermekeik oktatasaba.

Ezt a megkozelitést tdmasztjdk ald az arnyékoktatds és szociodokondmiai hattér
Osszefliggéseit vizsgalo kutatasok is, amelyek egyértelmiien arra mutatnak ra, hogy a magasabb
szociookonomiai hattérrel rendelkez0 tanulék nagyobb valoszinliséggel vesznek részt az
arnyékoktatasban, amely pozitivan befolyasolhatja eredményességiiket. Erre példa Varga
(2015) kutatasa, aki a Debreceni Egyetem hallgatoi korében végzett kutatdst a HERD®
adatbazist hasznalva. A szerzd kutatasi eredményei arra vilagitottak ra, hogy a magasabb
szocioOkonomiai hattérrel rendelkezd hallgatok feliilreprezentdltan voltak jelen az
arnyékoktatasban, azaz feltételezhetd, hogy tanulmanyi eredményességiik sem feltétlentil az
arnyékoktatasban vald részvétellel korrelalt pozitivan, hanem az elénydsebb csaladi hattérrel.
Hasonl6o megallapitasokat tett Mihaly (2004), aki szintén ugy véli, hogy az arnyékoktatasban a
magasabb szociookondmiai csaladi hattérrel rendelkez6 gyerekek vesznek részt, és felveti azt,
hogy ezaltal az arnyékoktatas tovabb fokozza a meglévé tarsadalmi egyenldtlenségeket. Ezt
igazolja Gordon GyoOri (2008) kutatasi eredménye is, aki érdekes jelenségre hivja fel a
figyelmet: a ,,nyari sziinet alatti teljesitményvaltozas szindromajara” (263.0.), ami szerint az
alacsonyabb szociookonomiai csaladi hattérrel rendelkezd gyerekek nagyobb mértékben
veszitenek évkozben szerzett tuddsukbdl, mint a magasabb szocio6kondémiai csaladi hatterti
tanulok, ami azzal magyardzhat6, hogy az utobbi tarsadalmi csoportba tartoz6 tanulok
feltételezhetden az arnyékoktatas kiillonb6zd formait veszik igénybe.

A szociodkonomiai hattér és az arnyékoktatas Osszefiiggéseit vizsgald magyarorszagi
kutatasok kozott Ceglédi és Szabo (2014) munkaja is jelent6s, akik szintén a csalad tarsadalmi
hattértényezoi Osszefliggésében végeztek vizsgalatot a Kozma Tamas altal vezetett Shadow
Education-Arnyékoktatis Magyarorszagon (2009)'° kutatasban (Ceglédi & Szabo, 2014). A
szerzOk kutatdsa azonban elsésorban nem az angol nyelv tanuldsara fokuszalt: a 2006. évi
Orszagos kompetenciamérés adatai alapjan vizsgaltdk iskola utani és iskolan kiviili
foglalkozasokon résztvevd tizedik évfolyamos didkok aranyat, ¢és arra a kovetkeztetésre
jutottak, hogy legnagyobb mértékben a sziilok iskoldzottsaga hatarozta meg, hogy gyermekiik

részt vett-e arnyékoktatasban. Bourdieu tékeelmélete, azaz a tékeatorokités elmélete alapjan
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Ceglédi és Szabo (2014) kutatasukban arra a kovetkeztetésre jutnak, hogy az arnyékoktatasban
val6 részvétel hozzajarul ahhoz, hogy a csalddok atorokitsék tokéjiiket, ami elsésorban a magas
iskolai végzettségli sziilk szdmara nyujt lehetdséget, azaz ,,az arnyékoktatds a csaladok
tarsadalmi reprodukcios stratégiajanak fontos eleme” (270.0.). Ceglédi és Szabo (2014)
kutatasi modszeréhez hasonloan Szemerszki (2020) szintén az Orszagos kompetenciamérés
adatai felhasznalasaval végez elemzéseket, azonban nem kifejezetten az idegen nyelvi
maganoérakra irdnyuldan, hiszen az Orszagos kompetenciamérés adatbazisai az iskolan kiviili,
iskola utani tandijmentes tevékenységekre is vonatkoznak, €¢s nem csak azokra a tantargyakra
fokuszalnak, melyek a tovabbtanulashoz sziikségesek. A szerzé azt vizsgalja, hogy milyen fajta
kiilonoran vesznek részt a tanulok, valamint, hogy a kiilonb6z6 hattértényezdk hogyan hatnak
a részvételi ardnyokra. Kutatasa arra mutat ra, hogy a magasabb iskolai végzettséggel
rendelkezd sziilok gyermekei magasabb ardnyban vettek részt kiilonorakon, és emellett a
magasabb fok1 sziil6i bevonodas is pozitivan hat a maganoran valo részvételre. A nyelvtanulas
tekintetében Osszességében a szerzd azt a kovetkeztetést vonja le, hogy az idegen nyelvi
kiilonordkon vald részvétel hozzajarul a tanulok tarsadalmi mobilitdshoz, azaz magasabb
tarsadalmi statusz eléréséhez (Szemerszki, 2020, 218.0.). Ez Osszecseng a szerzé korabbi
kutatdsi eredményével, miszerint a sziildi bevonddas pozitivan korreldl a tanuloi
eredményességgel (Szemerszki 2015). Ezzel egyidejlileg elmondhat6, hogy az arnyékoktatas
elsésorban a tehetségesebb, magasabb szociookondmiai csalddi hattérrel rendelkezd tanuldk
szamara jelenthet privilégiumot. Ezt erdsiti Jozsa és Nikolov (2005) kutatasi eredménye, akik
szintén a sziil6k iskolai végzettségével kapcsolatban vonnak le kovetkeztetéseket, a
nyelvtanulas eredményességére fokuszalva: mig érdekes modon a tanulok eredményessége nem
mutatott erés korrelaciot a kiilonoraval, azonban minél magasabb végzettséggel rendelkeztek a
sziilok, annal sikeresebb nyelvtanulo volt a gyermekiik. Ez is alatdmasztja, hogy a sziil6i hattér
dontd szerepet jatszik a tanulok eredményességében, kiilondsen az arnyékoktatas és a
kiilonorak esetében. Ezzel kapcsolatban azonban érdemes lenne tovabbi kutatasokat végezni,
amelyek a tanuldi meggy6zddések €és a sziildi bevonddas komplex kapcsolatat vizsgaljak,
hiszen mindketté kulcsszerepet jatszhat a tanuldi eredmények javitdsaban, kiilondsen az
alacsonyabb szociodkonomiai hattérrel rendelkezd tanulok esetében.

A magyarorszagi arnyékoktatas és a szociodkonomiai hattér Gsszefiiggéseit vizsgalo
kutatasok koziil kiemelkedd szerepet kap Csapd Bend és kutatocsoportja Kifejezetten
nyelvoktatdsra vonatkoz6, 2000-ben végzett orszadgos reprezentativ kutatdsa altaldnos és
kozépiskolas nyelvtanulok korében. Kutatdsukban az anya iskolai végzettsége, az induktiv
gondolkodas, angol nyelvi teszteredmények ¢és a tanulok lakohelyének telepiiléstipusa

valtozoinak bevonasaval vizsgalodtak. Ugyan a kutatocsoport munkaja nem terjedt ki az
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arnyékoktatasban vald részvételre, fontos jelenségre hivja fel a szerzé a figyelmet, ami
kiindulépontként szolgalhat az arnyékoktatas jelenségének értelmezésében. Ugyanis Csapo
(2001) kutatasi eredményei arra mutatnak ra, hogy mig az anya legmagasabb végzettsége
nagymértékben befolyasolja a tanuld nyelvvalasztasat — a felséfoku végzettségli anyak
gyermekei nagyobb aranyban tanulnak angolul — jelentds eltérések tapasztalhatoak valamennyi
hattértényezd vonatkozasdban, azaz a tanulok nyelvtudasa kozotti kiilonbségek az iskolan
kiviili okokkal magyarazhatoak. Nem véletlen, hogy a tanuldk tudasa kozotti kiillonbségek
kiegyenlitése csak tobblet-eréforrasok bevonasaval lehetséges. Ezen megallapitassal cseng
Ossze Mihaly (2004, 155.0.) kutatdsa is, aki emlitést tesz az arnyékoktatds gazdasagi
megkozelitésérdl is, és felveti a kérdést, hogy az arnyékoktatds intézményesitése nem jarul-e
hozzad egy ,oktatdsi harmadik gazdasag” kialakuldsdhoz. Polényi (2020) szintén
oktatdsgazdasagi megkdzelitésbdl elemzi az arnyékoktatast, mig Paskuné (2014) szerint ,,a
masodik gazdasdg analdgidjara nevezték el a szakemberek a tanoran kiviili tevékenységeket
masodik iskolanak” (4.0.), azonban ez a kutatdis sem Bray vagy Gordon Gydri
fogalomértelmezése alapjan végez elemzéseket. Mivel az oktatok szdmara ezek a fajta
tevékenységek masodik gazdasagként funkcionalnak, a tanulok szdmara mésodik iskolaként
definialhatéak. Gordon Gydri (2008, 269.0., idézi Paskuné, 2014, 4.0.) szintén agy véli, hogy
»a pilaci kozegben hozzaférhetd oktatasi szolgaltatdsok szembe mennek a tomegoktatas
demokratikus és kiegyenlité mechanizmusainak elképzeléseivel.”

A tanulmanyi eredményekkel és szociookondmiai hattérrel foglalkoz6 kortars kutatas —
kibdvitve a kulcsfontossagu tékeelméletekre iranyulo kutatasok fokuszat — magéaban foglalja a
tanuloi meggy6zddés kulcsszerepét a tanulok tanulmanyi életitjanak alakitasaban. Ariani és
Ghafournia (2016) a didkok szocioOkonOémiai statusza, az Aaltaldnos nyelvtanulasi
eredményessége €s nyelvtanulasba vetett meggy6zddése kozotti dsszefiiggéseket vizsgalta. A
szerzOk kutatasukban arra keresték a véalaszt, hogy milyen Osszefiiggések vonhatoak le a didkok
(350 irani posztgradualis képzésben résztvevd didk) szociodkondmiai statuszaval, altalanos
nyelvtanulasi sikerességével és a nyelvtanulasba vetett meggy6zddésével kapcsolatban. A
szerzOk ugy talaltak, pozitiv korrelacio all fenn a szociodkdndmiai statusz és a nyelvtanulasi
sikeresség kozott, valamint a nyelvtanulasi sikeresség és meggy6z0dés kozott. A szerzok
hangsulyozzak annak fontossagat, hogy a nyelvtanaroknak legyenek olyan eszkdzeik,
melyekkel tamogatni tudjdk a didkokat a nyelvtanuléssal kapcsolatos negativ meggy6zddéseik
lekiizdésében. Az ezen kutatdsokra épitd intervencios javaslatok, mint a sziilok nagyobb
mértékli bevondsa, tehat a szociodkondmiai egyenldtlenségek csokkentésére és a tanulok
felzarkoztatasara irdnyuldan indokoltak, mivel az arnyékoktatasban valo részvétel eldsegiti a

tarsadalmi mobilitast, €s javitja az alacsonyabb szocio6konomiai statuszl gyerekek tanulmanyi
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es¢lyeit. Ugyanakkor fontos megjegyezni, hogy noha az ismertetett kutatasok figyelembe
veszik az arnyékoktatds és szociodOkonomiai hattér kozotti Osszefiiggéseket, elsdsorban a
szélesebb korben értelmezett esernydfogalomként tekintenek a jelenségre, és nem huznak éles
hatarvonalat a kifejezetten tandij ellenében torténd tevekénységekre iranyuldan. Masrészt,
kifejezetten az angol nyelvi arnyékoktatds vonatkozasdban egyértelmi hidtus tapasztalhaté a
kutatasunk szdmara relevans valtozok tekintetében. Ezen kiviil a sziilok szerepe és a csaladi
tOkeforrasok hatasdnak mélyrehatobb vizsgalata tovabbra is indokolt: mig a kutatasok
ramutatnak, hogy az arnyékoktatdas nemcsak a tanulmanyi eredményességet, hanem a
tarsadalmi egyenldtlenségek fenntartasat is befolyasolja, kevés figyelmet forditanak annak a
folyamatnak a mélyebb elemzésére, hogy miként és milyen mddon jarulhat hozza a sziilok
tudatosabb bevonasa a gyermekeik oktatasaba ahhoz, hogy a felzarkézast valoban hatékonyan
tamogassak. Mig kutatasunk nem tekinti feladatanak ez utobbi teriilet elemzését, a tudoméanyos
diskurzus szdmara érdemes lenne egy olyan komplex megkozelitést alkalmazni, amely
figyelembe veszi a szilok aktiv szerepét, a kozdsségi és iskolai tdmogatast, valamint az
arnyékoktatas jellemzoit és hatasait egyiittesen, hogy atfogdbb képet nyerjlink a felzarkozas
lehetdségeirdl.

A fentiekben ismertetett Gsszefliggések tiikkrében nem meglepd, hogy a kutatasok
tobbnyire Bourdieu (1998) tokeelméletére épitve kozelitik meg az arnyékoktatds jelenségét,
abbol a premisszabol kiindulva, hogy az arnyékoktatas hozzajarul a tarsadalmi olld
nagyobbodasahoz, ezzel ndvelve az oktatasi egyenldtlenségeket. Bourdieu, aki a tarsadalmi
struktarat alapvetden vertikalis hierarchiaban vizsgalja, gy véli, hogy a gazdasagi, a kulturalis,
illetve a tarsadalmi téke meghatarozzdk az egyén helyét a tarsadalom szerkezetében;
reprodukcios elmélete alapjan az iskolaban szintén megfigyelhetd ez a determinacid, ugyanis
az iskola Ujratermeli a tarsadalmi egyenl6tlenségeket. Legmeghatarozobbnak a gazdasagi tokét
emliti, ugyanakkor fontosnak tartja a kulturalis tokét is. Bourdieu (1998, 433.0.) hangsulyozza,
hogy a kulturalis téke ,.elméleti hipotézisként vetddott fel”, melyen keresztiil a szerzonek
lehetdsége nyilt arra, hogy az eltérd tarsadalmi osztalyokbol érkezd tanulok eredményességét
vizsgalja. Bourdieu szerint a kulturalis tdke nem csupan egyéni képességeket jelent, hanem
olyan tarsadalmi és kulturalis er6forrast, amelyet az egyének csaladi és tarsadalmi hattertik
révén szereznek meg, és amely meghatarozza az iskolai sikeriiket. Az iskolai teljesitmény tehat
nemcsak személyes képességeken, hanem a kiilonbozo tarsadalmi osztalyok eltérd kulturalis
tokéjének eloszlasan is mulik. Ez alapjan a szerzd a kulturalis t6két harom csoportba osztja:
,»bensove tett, inkorporalt kulturdlis tke, targyiasult, objektivalt kulturalis téke, valamint az
intézményesiilt kulturalis t6ke” (Bourdieu 1998, 433.0.; Pusztai 2020a,). Az inkorporalt

kulturalis toke az egyén képességeire €s készségeire vonatkozik, melyek nem ruhazhatoak at,
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mig az objektivalt kulturalis tOke azokra a targyi javakra, mint konyvek, melyek — megfeleld
inkorporalt kulturalis toke esetén — képessé teszik az egyént arra, hogy akar minél magasabb
intézményesiilt tékére tegyen szert. Ez utobbi tékeforma azoknak a dokumentumoknak,
képesitéseknek Osszességét jelenti, melyekre az egyén tanulmanyi életitja soran szert tesz.
Bourdieu ugy véli, hogy mig a kulturalis téke a végzettséggel hatdrozhaté meg leginkabb, a
tarsadalmi toke ,,tarsadalmi kotelezettségekbdl vagy kapesolatokbol fakad” (Bourdieu, 1999,
158.0., idézi Pusztai 2008, 12.0.). A kiilonbozé tokefajtak atvalthatoak és 0sszeadodhatnak,
mely végiil meghatarozza az egyén tarsadalomban bet6ltott szerepét. Bourdieu tokeelmélete
alapjan az arnyékoktatasban valo részvétel tovabb ndveli a magasabb tarsadalmi helyzetben
1évok esélyeit, szélesebbre tarva ezaltal a tarsadalmi ollét. Ezzel cseng 0ssze Ceglédi (2018,
167.0.) kutatasa is, aki ugy véli, hogy az arnyékoktatas ,,tovabbi tarsadalmi egyenldtlenségeket
eredményez”, ugyanakkor a szerzo reziliencia-kutatasaban kérdést fogalmaz meg a tekintetben,
hogy vajon milyen aldozatvéllalassal jar a csaladok részérdl az, hogy gyermekeik
arnyékoktatasban vehessenek részt, annak érdekében, hogy esetleg valamilyen hianyossag
kompenzalasat tegye lehetové az arnyékoktatas.

Annak ellenére, hogy az arnyékoktatas-kutatasok elsdsorban Bourdieu elméletét veszik
alapul, felmeriil a kérdés, hogy vajon van-e lehetdség a tarsadalmi poziciobol adddo
hianyossagok kompenzalasara? A Coleman jelentés (Coleman et al., 1966) megallapitotta, hogy
a csaladi hattér és a szociookonomiai stdtusz nagyobb mértékben van hatdssal a tanuldk
teljesitményére, mint az iskolai er6forrasok. Vajon léteznek-e kompenzald tényezdk, melyek
hozzajarulhatnak ahhoz, hogy a kevésbé magas tarsadalmi réteghez tartozo tanulok is sikeresek
legyenek tanulmanyi életutjukon? Coleman (1988) hangstlyozza a kapcsolati rendszer, a
kozosség fontossagat, valamint a csaladon beliili tarsadalmi toke jelentdségét, ugyanis szerinte
ez a tékefajta humantékévé valthato, azaz képes az egyéb tékehidnyok podtlasira. Coleman
szerint meghatarozé a sziilok iskolai végzettsége, mint emberi, azaz kulturalis tOkeforras,
valamint a sziild-gyermek viszony, azaz tarsadalmi toke, melyen keresztiil a gyermek hasznara
valik a sziil6 emberi tOkéje. A tarsadalmi toke, amely egy kozosség alapjat képezheti, k6zos
tudasrendszert hoz létre, valamint a csoporton belilli elkdtelezettséget erdsiti — mindez
hozzajarulhat ahhoz, hogy eredményesebbé valjanak az alacsonyabb tdrsadalmi statust
hattérrel rendelkez6 tanulok.

Entrich (2018), Bourdieuvel (1998) ellentétben arra mutat ra, hogy az arnyékoktatas
nem feltétleniil eredményezi a tarsadalmi egyenlétlenség novekedését, ugyanis lehetévé teszi a
didkok szamara, hogy szélesebb korli hozzaférést kapjanak az oktatashoz, és ezaltal lekiizdjék
szocioOkonomiai csaladi hatteriikbdl adodo hatranyaikat. Entrich-hel megegyezéen Buchmann

et al. (2010) szintén a tanulok esélyeinek novekedésére vald lehet6séget latjak az
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arnyékoktatasban, ¢és a kovetkez6 modon hatarozzak meg az arnyékoktatas fogalmat: ,,olyan
oktatasi tevékenységek, mint példaul a korrepetalads és az extra o6rak, amelyek az oktatasi
rendszer formalis csatorndin kiviil zajlanak, és amelyek célja, hogy javitsak a tanulok esélyét”
(484.0.). Kovai és Zombory (2000) kutatasi eredményei Osszhangban allnak azokkal az
ellentétes nézetekkel, amelyeket Bourdieu és Entrich is megfogalmazott. A szerzok az
esélykiegyenlitd és az atorokitd hipotézis fogalmait hasznaljak. Az esélykiegyenlitd hipotézis
szerint a kozépiskolasok mar sikeresen tuljutottak az oktatdsi rendszer ,két szelekcios
1épcs6jén” (Kovai & Zombory, 2000, 842.0.), igy sziileik altaliban magasabb iskolai
végzettséggel rendelkeznek. Emellett az alacsonyabb tarsadalmi helyzetbdl érkez6 didkok mar
részben ledolgoztak kezdeti hatranyaikat. Ezzel szemben az atorokitd hipotézis azt feltételezi,
hogy a kiilonorak elsdsorban az elit érdekét szolgaljak, mivel a dontés hatterében leginkabb a
kulturalis téke all. Ez a feltételezés akkor nyer igazolést, ha azt tapasztaljuk, hogy minél
magasabb szintre jut valaki az oktatdsi szelekcid soran, anndl nagyobb arinyban élnek a
kiilonora lehetéségével azok, akik kedvezObb tarsadalmi helyzetbdl érkeznek. Ennek
kovetkeztében a kiilonorak a tarsadalmi egyenl6tlenségek fenntartdsanak eszkozeként
miikodnek.

E megkozelités szorosan kapcsolodik Gordon Gydri (2016b) vizsgalataihoz, amelyben
a szerz6 15 orszag tehetséggondozd programjait elemezve hangsulyozza az arnyékoktatas
szerepét a tehetséges tanulok akadémiai fejlédésében. Gordon Gydri (2020a, 2021) szerint az
arnyékoktatas kifejezetten azoknak a didkoknak nyujt tdmogatast, akik magas presztizsii
egyetemeken szeretnék folytatni tanulmanyaikat, igy tehetséggondozd funkcioval is bir.
Matsumura (2016) nézeteivel egyetértve ramutat arra, hogy az arnyékoktatas ebben a formaban
akadémiai el6készitOként miitkodik. Ugyanakkor a szakirodalomban vita targyat képezi, hogy
az arnyékoktatas inkabb a tarsadalmi ollo szélesedését eredményezi-e, vagy hozzajarulhat az
esélyek kiegyenlitéséhez. Mori és Baker (2010) felhivjak a figyelmet arra, hogy a tarsadalmi
egyenlOtlenségek tovabbra is fennmaradnak, és az arnyékoktatasban valo részvétel ezeket nem
szlinteti meg. Ugyanakkor az elmult években egyre inkabb elismerik az d&rnyékoktatas normativ
¢s pozitiv szerepét is, aminek hatasara olyan tomeges arnyékoktatasi programok jelentek meg
globdlis szinten, amelyek célja az esélyegyenldség elémozditasa és a tarsadalmi fejlédés
tamogatasa (46.0.). Felmeriil azonban a kérdés, hogy az esélykiegyenlité és az atorokitd
mechanizmusok valéban egymadst kizaré folyamatok-e, vagy inkdbb parhuzamosan
érvényesiilnek az oktatasi rendszer kiillonb6zd szintjein. Lehetséges, hogy mig egyes tanulok
szamara az iskolarendszer valoban csokkenti a kezdeti hatranyokat, addig mésok esetében a
kulturalis és anyagi er6forrasok tovabbra is meghataroz6 tényezdként miikodnek, fenntartva az

egyenldtlenségeket?
44



Ez a diskurzus ravilagit arra, hogy ugyan az arnyékoktatas intézménye képes lehet a
tarsadalmi egyenldtlenségek csokkentésére, sok esetben talan mégis inkabb allandositja azokat,
hiszen az er6forrasokhoz és lehetéségekhez vald hozzaférés jelentdés mértékben a tarsadalmi
helyzettél fiigg, ami rendszerszintii igazsagtalansagokhoz vezet. Ebbdl adodik a kérdés, hogy
vajon a meritokracia koncepcidjan keresztiil lehetéség nyilik-e a valtozasra. Az érdemeken
alapul6 rendszerek hangstlyozasaval — ahol az egyének képességeik és teljesitményeik, nem
pedig oroklott kivaltsagaik alapjan haladnak elére — atalakulhat-e a tarsadalom egy olyan
tarsadalomma, melyet a tehetség és az egyén altal tett erdfeszités hatdroz meg, vagy csupan
megerdsiti azokat a strukturakat, amelyek a kulturalis és gazdasagi toke mentén szervezddnek?
Amennyiben a meritokracianak van létjogosultsadga, ez a valtozas nemcsak a méltanyossagot
segiti eld, hanem egy dinamikusabb ¢€s innovativabb tarsadalom 1étrejottét mozditja el6. Ehhez
a viziohoz igazodik a ,tudaselit” (Kende, 2011) fogalma, ahol a tudas megszerzésében ¢és
alkalmazasaban jeleskedOk a haladéds és a vezetés €lcsapatava valnak. Ilyen keretek kozott
feltételezhetd, hogy a sikerhez vezeté it mindenki el6tt nyitva all, aki elhivatottan dolgozik
azon, hogy szakértelemre tegyen szert, ezaltal végso soron oly modon alakitjak at a tarsadalmi
struktarakat, hogy el6segitsék a lehetdségek igazsagosabb elosztasat. Kende (u.0.) a tudaselit

fogalmat a kovetkezd modon foglalja 6ssze:

Tudéselitnek pedig a sz€les értelemben felfogott tudas (ismeretek, legitimaciok,
vilagképek) termelésében, ellendrzésében, kezelésében, elosztdsdban, tovabbadasaban
szerepet jatszO intézmények és szervezetek felsd pozicidit elfoglald személyek
csoportjat tekintjiik. Tehat nem a kivalé értelmiségiekre gondolunk, hanem a tudastoke
felett rendelkezdkre. Ot nagyobb intézményes szférat hataroltunk koriil: 1. egyhazi elit;
2. oktatasi elit; 3. tudomanyos elit; 4. értelmiségi, érdekvédelmi szervezetek elitje; 5.

kommunikacios, kulturalis és miivészeti elit. (Kende 2011, 76.0.).
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Ezzel egyiitt a szerzO hangsulyozza azt a tényt, hogy az egalitarius ideologiakat
hangsulyoz6 tarsadalmakban fontos a tudéselit pedagogia integraldsa a formalis oktatasba,
annak ellenére is, hogy ez magéaban hordozza a tarsadalmi egyensulyok megbontasanak a
lehetOségét. Szerinte ezzel lehet elkeriilni az egyes orszdgok nemzetkdzi versenyben valo
lemaradasat, hiszen igy tudjak biztositani azoknak a tarsadalmi és gazdasagi csoportoknak a
1étrejottét, amelyek a nemzetkdzi versenyképességhez sziikséges képességekkel ¢és
készségekkel rendelkeznek. Tehat mig az 4arnyékoktatds sulyosbithatja az oktatasi
egyenlOtlenségeket, gyakorlati lehetéségként szolgalhat az egyének szadmdra, hogy
megszerezzék a versenyképes globalis kornyezetben valdé boldogulashoz sziikséges
szakértelmet, 6sszhangban a tudaselit pedagdgia célkitiizéseivel és erdsitsék a nemzetkodzi
versenyképességiiket.

Mindennek tiikrében érdekes kérdés az arnyékoktatas intézményét a formalis €és aranyos
egyenléség elve alapjdn korbejarni, amikor is esélyteremtd vs. esélycsokkentd hatdsat
vizsgaljuk. Az arnyékoktatds esélyteremtd vagy esélycsokkentd hatidsanak értelmezéséhez

segitségiil hivhatjuk Berkes meghatarozasat.

Mig a jogegyenldség formalis egyenldség, mindenki szaméra ugyanazon jogok
biztositasat koveteli meg, tekintet nélkiil a meglévd kiillonbségekre, addig az
esélyegyenldség, mint szubsztantiv egyenldség 1ényege a védett tulajdonsaguk miatt
hatranyos helyzetben 1évék eldnyben részesitése pozitiv megkiilonboztetés,
esélykiegyenlitd intézkedések (példaul kvotak, iranyelvek alkalmazasa) révén (Berkes

2019, 613-614.0.).

Tanulmanyaban Gordon Gydri (2019) szintén elemzi ,,az azonossag, vagyis az abszolut
egyenldség, illetve a relativ, vagyis az az aranyos egyenléség elvét” (18.0.). A szerzé Shindo et
al. (Shindo et al., 2009, idézi West, 2016, idézi Gordon Gy6ri 2019) fogalomhasznalatara is
ramutat, akik szerint a formalis egyenldség az oktatdsban oly modon valosul meg, hogy minden
diak ugyanolyan képzést kap, ugyanolyan modon, mig a Iényegi, vagy aranyos egyenldség
alapjan minden tanuldénak olyan képzési lehetdségeket kell biztositani, melyek figyelembe
veszik egyéni fejlédési tempojat, jellegét, stilusat, annak érdekében, hogy a képzés az 6 szamara
a leghasznosabb legyen. Ezen elméleteket figyelembe véve elmondhatd, hogy egyfajta
esélyegyenldséget teremtd programkeént tekinthetiink az drnyékoktatas intézményére.

A jogegyenldség kérdéskorét korbejarva, Meleg (1996) azt hangsulyozza, hogy a
tomeges oktatas elterjedésével a korabban tarsadalmi hierarchiara €piil0 sikerességet s elérhetd

poziciot — melyek mutatoi az iskolaban elért eredmények voltak —, felvaltotta az a nézet, hogy
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a hozott tarsadalmi pozicio, vele egyiitt a tarsadalmi egyenlétlenség megvaltoztathato, ,,érdem
szerinti” (meritokratikus) egyenldtlenséggé transzformélhat6 (5.0.), ezzel megkeriilve a jogi
egyenldségrol szolo diskurzust. Gordon Gydri (2019) felhivja a figyelmet arra, hogy az
arnyékoktatas hozzajarulhat ahhoz, hogy a didkok olyan fajta eldnyokhoz juthassanak, melyek
a meritokratikus tarsadalom jellemz&i. Ugy véli, ez ,,igazsagos szelekciot” tesz lehetdvé egy
adott csoport szamara.

Lathatjuk, hogy az drnyékoktatas lehetdségekre gyakorolt hatdsa koriili vita sokréti, és
ellentétes nézopontok mutatkoznak a tdrsadalmi esélyeket noveld vagy csokkentd szerepérol.
Mindazonaltal, amint Mori és Baker (2010) ramutatnak, a formalis iskolarendszer egy olyan
paradigmat hoz létre, amelyben az egyén kognitiv teljesitménye és képzettségét igazold
oklevelei alapveto fontosaggal birnak a személyes siker megvaldsitasahoz. A szerzok tigy vélik,
hogy tarsadalmi szinten az oktatasnak atalakito ereje van, és mivel — a formalis iskolarendszer
mellett — az arnyékoktatas is célként tiizi ki, hogy a diakok tovabbi tudasra tegyenek szert,
legitimaltta valik az arnyékoktatas jelensége.

Ezek a kutatasok arra vilagitanak ra, hogy a szociodkondémiai hattér, a sziiléi bevonodas
¢s az arnyékoktatds egylittes hatisa fontos szerepet jatszik a nyelvtanuléds sikerességében, és
hozzajarulhat a tarsadalmi mobilitas noveléséhez, kiillondsen azok szamara, akik magasabb
szocioOkonomiai statuszii csaladokbol szarmaznak. A szilék iskolai végzettsége és
bevonodasuk, valamint az oktatasi lehetOségekhez valdé hozzaférés mind kulcsszerepet
jatszanak a tanulok eredményességében.

Az arnyékoktatas tarsadalmi egyenldséget csokkentd vs. noveld vita tanulmanyozasakor
megallapithatjuk, hogy mig az arnyékoktatds elméletileg esélyegyenldséget biztosithat
(Entrich, 2018), valdjaban konnyen hozzajarulhat a tarsadalmi egyenl6tlenségek
reprodukalasahoz is (Bourdieu, 1998), kiilonosen akkor, amikor a rendszer azok szamara nyujt
elényoket, akik mar eleve kedvezdbb helyzetben vannak. Ezaltal az oktatasi szisztéma nemcsak
a meritokratikus elvek mentén valaszthatja szét a didkokat, hanem olyan mechanizmusokat is
fenntarthat, amelyek a meglévo tarsadalmi hierarchidk és kiilonbségek mélyitése felé vezetnek.
A rendszer tehat paradox modon eldsegitheti az esélyegyenlGséget, mikdzben egyidejlileg

erdsitheti a tarsadalmi kiilonbségeket is.
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2.3. A tomegoktatasi rendszerek és az arnyékoktatas kialakulasa kozotti
osszefiiggések

Mig az arnyékoktatas kutatdsara irdnyulod szakirodalom a fogalmi értelmezés és tarsadalmi
egyenldséget vs. egyenldtlenségeket eldidézd hatdsa vitas kérdéseket generdl, egyértelmii
konszenzus tapasztalhaté a kutatok korében arr6l, hogy az arnyékoktatas a formalis oktatési
rendszer komplementereként szolgél (Bray, 1999). Ezzel magyarazhat6 az, hogy indokoltnak
tartjuk az arnyékoktatds kiilonboz6é orszagokra vonatkozd keretrendszerének értelmezését,
valamint a tomegoktatas elterjedésével kialakulo oktatasi rendszerekre és azok hianyossagaira
vald ratekintést, amelyek hozzdjarultak az arnyékoktatds kialakuldsahoz. Kutatdsunkban
els6sorban a tavol-keleti és a kontinentdlis (eurdpai) iskolarendszerek vizsgéalata relevans.
Ennek oka, hogy Azsia az arnyékoktatds hazaja, és széleskorii szakirodalom 4l
rendelkezésiinkre ahhoz, hogy ismereteket szerezziink e jelenségrél. A kontinentalis
iskolarendszer bemutatdsat az teszi indokolttd, hogy kutatdsunk a magyarorszagi
arnyékoktatasra iranyul.

Abbol a ténybdl kiindulva, hogy az arnyékoktatds a formalis iskolarendszer
keresztmetszete (Olaru, 2015), az utobbi tanulmanyozasa jelentdséggel bir szamunkra, annak
érdekében, hogy bdviteni tudjuk az arnyékoktatassal kapcsolatos ismereteinket. Kozma (2006)
elemzése kiemeli azt, hogy a szdzadfordulo globalis atalakuldsa mélyrehatd hatassal volt a
tarsadalmak kiilonb6zé aspektusai tekintetében, beleértve a gazdasdgi, tarsadalmi és
demogréfiai dimenzidkat. A globalizaci6 folyamatai nemzetkoziesedést, nemzetekfelettiséget,
konvergenciat, koegzisztenciat, képzést, értéket és értékvalsagokat, valamint kommunikacios
forradalmat jelentettek, melyek fogadtatasa és hatasai vezettek az oktataspolitika tarsadalmi
kihivasaihoz. Ilyen kihivasnak tekinthetd, hogy a Fold népessége 1950 és 2020 kozott 2,5
milliardrél kozel 8 milliardra ndvekedett™, sziikségszeriivé téve a kozépfoku oktatas terjedését,
mely magéaval hozta az oktatds tOmegesedését. Az expanzido kovetkezményeként
meghosszabbodott a tankdtelezettség, novekedett a fels6foku tovabbtanulas iranti igény,
meghosszabbodott a tanulds és munka kozti atmenet, 1étrejott az élethosszig tartd tanulds. A
tomegoktatas kialakuldsanak vonatkozasdban Haldsz (2012) tanulménya atfogd képet nyujt
szamunkra. A szerzo kiemeli a kiilonboz6 orszagok €s nemzetek kdzott végbemend versengést,
az eltérd tarsadalmi rendek kialakuldsat, a hadsereg jellemzdit, a szocidlis problémakat, a
megfeleld munkaerd 1étrehozasat, valamint azokat az ideoldgiakat, melyeket egyes orszagok €s

allamok képviselnek. Emellett elemzi azon tarsadalmi, gazdasagi és politikai okokat, melyek

1 https:/iwww.ksh.hu/interaktiv/grafikonok/vilag_nepessege.html
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egészen a 19. szazadtol vezettek az oktatas expanziojahoz, egyre nagyobb figyelmet forditva a
tomegoktatdsra.

Ugyanakkor a tomegoktatasi rendszerek alakulasa és fejlodése nem tekinthetd
egységesnek az évek alatt, mivel az oktatasiigy €s oktataspolitika eltér6 mdodon formalta a
tarsadalmakat a torténelem soran. Kozma (2006) részletes képet tar az olvaso elé a legfontosabb
oktatasi rendszerekrol, melyekre meghatarozo jelentdséggel birt a helyi oktataspolitika. A
szamunkra relevans kontinentalis és tavol-keleti oktatdsi rendszerek kozott az eltérd
sajatossagok ellenére fellelhetdek k6zos pontok, ugyanis mindkét oktatasi rendszert nagyfokt
szabalyozottsag jellemez, mely elsdsorban centralizalt jellegébol adodik.

Elsé Iépésként vizsgaljuk meg, mi is vezetett a kontinentdlis iskolarendszer
kialakuldsédhoz, és annak erdsen centralizalt jellegéhez. Kozma (2006) az oktatasi rendszereket
bemutaté tanulményédban atfogd 0Osszefoglaldst nyudjt errdl a kérdésrél. A kontinentalis
iskolarendszer kialakuldshoz harom fontos torténelmi esemény jarult hozza: a felviladgosodas,
a francia forradalom és a Napoleoni habortik. A kontinentélis iskolarendszer kialakuldsdban
Németh (2005) is hangsulyozza Napoleon jelentéségét, aki ugyanis fontosnak tartotta a
centralizdciot és szekularizacidt, valamint az egységes ,,nemzeti nevelést” (Németh, 2005,
57.0.). Megsziintette az egyhdz oktatasban vallalt teljes hataskorét, az allam atvallalta a
gyerekek tanitasat, oktatasat, vallasi és erkolesi nevelését. A kontinentalis iskolarendszer a
klasszikus kozépiskola mintajara alakult ki, mely elsédleges célja, hogy kozhivatalnokokat
képezzen. KotelezOvé €s ingyenessé tette a kordbban a katolikus egyhaz irdnyitasa alatt allo
népoktatast. Létrehozta a liceumot, mely célja ,,az allampolgéari lojalitds és katonai erények
kialakitasa” (Németh, 2005, 59.0.). Meghataroz6 szempont a tananyagkozpontisag és
tantargykozpontisag, mely nem veszi figyelembe a didkok egyéni sajatossagait, hiszen nem
didkokat tanit, hanem tantargyakat. A jellemz6 tanuldsszervezési forma a frontalis oktatas,
vagyis a tanoran hangsulyos szerepet kap a tanar, aki egyfajta tekintélyként van jellen az
osztalyban. Ez a fajta oktatasi forma a poroszos rendszer jellemzdje, melyben sziikségszerti,
hogy az adott intézmények szervezddése a tantargyfelosztas alapjan torténjen, és kimeneti
kovetelményként a zarovizsgara fokuszaljon. A kontinentalis iskolarendszer harom tagozodast
(alapfok, kozépfok, fels6fok) és nagymértéki szelektivitas jellemzi. Németh (2005) leirja, hogy
Napoleon szerint a kdzépiskoldk feladata volt, hogy a didkok altalanos miiveltségre tegyenek
szert. Ezek mellett mikddtek a fels6foku szakiskolak, melyek gyakorlati képzést nyujtottak a
didkok szamara, és bizonyos szintli elméleti tudast is adtak. A napodleoni kontinentalis
rendszerben nagy jelentdséggel bir a kiilsé kontrol, vagyis az allam altal alapitott ellen6rz6
szervek, melyek megjelentek az iskolai oktatisban és megerdsitették a tomegoktatas

kialakulasat.
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A kontinentalis iskolarendszerhez hasonl6an, a tavol-keleti oktatasi rendszer alapelveit
szintén a centralizalt jelleg hatdrozza meg, azonban a filozofiai elméletek tekintetében jelentds
eltérés tapasztalhato, mivel a tavol-keleti iskolarendszer filozofiai hatterének a meritokraciat és
a konfucianizmust tekintjiik. A meritokratikus elmélet szerint az oktatasi eredményesség
ha az iskolarendszer versengésre ¢épiil, és ha ,egy oktatdsi rendszerben centralizalt
vizsgarendszer miikodik” (Gordon Gydri, 2008, 266.0.) Gordon Gy6ri (1998) hangsulyozza,
hogy a meritokratikus rendszer amiatt is hatékony, hogy a diakoknak egyéni érdemeken alapuld
felvételi vizsgan kell bizonyitani a tudasukat és nem kiilso értékelés alapjan, mint példaul az
egyén tarsadalomban betdltott poziCioja vagy sziiloktol 6roklott rang. Lazar (2018) szerint ,,az
iskolai rendszerben elért haladés és az egyéni tanulasi eredmények, elvégzett vizsgak lesznek
késobb a tarsadalmi helyzet és kivalosag alapjai” (236.0.), vagyis az oktatas a tarsadalmi
eldmenetel feltételévé valik. Emellett ,,a tarsadalmi rend meg6rzéséhez az egyénnek meg kell
talalnia és el kell fogadnia a helyét a tarsadalomban” (u.o., 235.0.). A tavol-keleti oktatasi
rendszerre jellemz6 masik elmélet a konfucianus filozofia, ami szintén az oktatds és a kemény
munka értékét hangsulyozza, ezaltal intenziv verseny folyik a felsdoktatdsba valo bejutasért
(Shi, 2023). Annak érdekében, hogy az egyén szamara elérhetéek legyenek azok a lehetéségek,
melyek a kdzép- és felsé osztaly kivaltsagai, meg kell felelnie a felvételi vizsgakon, melyek
szilk keresztmetszetekként funkcionalnak. Ezaltal az iskola utani kiegészité foglalkozasok
kifejezetten a vizsgaismeretekre €s a tesztek letételére készitik a tanuldkat.

A tavol-keleti iskolarendszer tanulmédnyozédsadban a szakirodalmi elemzések a japan
oktatasi rendszerre iranyitjak a figyelmet az arnyékoktatds vonatkozasdban, mivel az
arnyékoktatas jelensége el0szor japan keretben nyert értelmezést Gordon Gydri tanulméanyaban
(Gordon Gyéri, 1998). A japan oktatasi rendszer a vilag egyik legjobban miikodé rendszere?,
melynek bizonyitékaul szolgélnak a PISA teszteken elért eredmények is (3. tdblazat). Mig Kina
¢és Szingapur Kanada mellett vezetik a listdt mind olvasas-szovegértés, mind matematika és
természettudomanyok tekintetében 2018-ban, Japan is el6keld helyet foglal el

vilagviszonylatban 15.-ként, és joval az OECD atlag felett teljesit.

12 https://www.oecd.org/pisa/PISA-results ENGLISH.png
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3. tablazat: 2018-as PISA teszten elért eredmények Japan, Magyarorszag és OECD
atlag vonatkozasaban

Orszag Olvasas- szovegértés Matematika Természettudomanyok
Japan 504 527 529
OECD atlag 487 489 489
Magyarorszag 476 481 481

Forras: PISA 2018 eredmények alapjan sajat szerkesztés

A japan rendszer hatékonysaga abban rejlik, hogy a didkok egyediil és csoportosan is tudnak
dolgozni, megtanuljak az egyéni feleldsségvallalast és a munka megbecsiilését, melynek egy
szinonimaja az iskolai kozoOs takaritds. Kotelességtudat és lojalitas jellemzi a didkokat,
mindenekel6tt 4ll a csoportérdek. A japan modell, mint a tdvol-keleti oktatdsi rendszerek,
konfucianus hagyomanyokra épiil (Gordon Gydri, 1998), vagyis a tanulés erénye nagyon fontos
érték. A konfucianizmusi oktatds célja, hogy emberséget tanitson a normativ viselkedés
szabalyai szerint. A tantervnek holisztikusnak, széleskoriinek és integraltnak kell lennie, ¢és a
diakoknak 6nmiivelddésen és tarsas interakcion keresztiil kell fejlddnie.

A japan oktatési rendszer sikerességének elemzésekor elsésorban Gordon Gydri (1998)
tanulmanyara utalunk, aki hangsulyozza az arnyékoktatasban fontos szerepet jatszo
intézményeket, melyek kiegészitik a formalis iskolai oktatast. Elmondhato, hogy Japanban — az
arnyékoktatas origdjaban (Fiilop & Gordon Gyori, 2021, 2. 0.) — két oktatasi rendszer miikodik
egymas mellett parhuzamosan, az arnyékoktatas elsddleges célja a tehetséggondozés. Gordon
Gyo6ri (1998) bemutatja azokat az tanitasi oran kiviil torténd tanuldsi formékat, melyeken a
japan didkok kdtelezo jelleggel vesznek részt. A tanitas utani iskolai klubokat az iskolak teszik
elérhetévé tanuloik szamdra, melyek foglalkozasi koziil minden didknak valasztania kell, az
orarendjiik részeként. Gordon Gydri (1998) ezen klubokat a magyarorszagi szakkorokhoz
hasonlitja, hiszen nem a déleldtti tanitds keretében zajlanak, nem tandij ellenében nyujtott
tanulasi forma, és az iskolak biztositjak tanuloik szdmdara. A szerzd tanulméanyédban arrdl is
képet kapunk, hogy — a magyarorszagi szakkoroktdl eltéréen — mivel a japan oktatési
rendszerben meghatarozd szempont a kozosség szerepe a tanulasi folyamatban, a japan
kluboknak kozosségépitd jellege van. A kdzosségi tanulds fontos eleme, hogy a tanuloknak
lehetéséglik nyilik elsajatitani a tdrsadalomban elvart magatartasi-viselkedési normakat,
valamint, hogy fenntartjak a japan tarsadalomra jellemz6 ,,egyenldtlenségen alapuld™ (Gordon
Gyori, 1998, 283.0.), vagyis hierarchian alapulé viszonyt. Ugyanakkor Gordon Gydri arra is
felhivja a figyelmet, hogy ezen hierarchikus rendszeren beliil a kisebbek altal respektalt idésebb

tanulok olykor a tanar szerepét is felveszik, akik feleldsséggel tartoznak tarsaik irant. Mivel a
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japan iskoldkban nagyon fontos az egyenlOségelvii oktatas, ami miatt a didkoknak nincs
lehetdségiik egyéni igényeikhez igazitott tanulasra, az extrakurrikuléris foglalkozas lehetdséget
nyujt ra tgy, hogy kézben megmarad az egyenldség elve, hiszen a sziiloknek nem megterheld
az, hogy gyermekeik arnyékoktatasban valo részvételét biztositsak (Gordon Gyori, U.0.).

Az iskolak altal nyujtott klubfoglalkozasok mellett, Gordon Gy6ri (1998) bemutatja
azon maganiskolak jellemzo6it, amelyek tovabbi lehetdséget nyjtanak a japan didkok szdmara,
ismereteik gazdagitasara. Az egyik fajta délutani maganiskola a dzsuku, ami az altalanos iskolas
¢s also kozépiskolas gyerekek szamara elérhetd, vagy a déleldtt tanult tananyag elmélyitésére,
vagy a fels6 kozépiskolaba vald bejutashoz sziikséges felvételi vizsgara valo felkésziiléshez. A
masik fajta maganiskola a jobiko intézménye, amely elsédleges célja a diakok egyetemi
felvételire valo felkészitése. A jobiko Kis- és nagycsoportos oktatas formajaban is elérhetd, a

meghataroz6 tanulasi forma azonban minden esetben a frontalis oktatas.

2.4. Az arnyékoktatas mint a formalis oktatas hianyossagainak
komplementere

Mivel az arnyékoktatds a formadlis-nem formadlis oktatdsi rendszer keresztmetszete, annak
egymashoz vald viszonya, egymds kiegészitése, Bray (1999) szerint az arnyékoktatas
jellegzetességeirdl leginkabb gy juthatunk informaciohoz, ha azt a formalis oktatasi rendszer
sajatossagaihoz viszonyitjuk. Az arnyékoktatas kialakulasa tobbféle okkal magyarazhato, de
minden esetben elmondhatd, hogy a formalis oktatdsi rendszer hidnyossagait kompenzalja,
vagyis az oktatasi rendszer komplementereként mitkodik. Terjedésének legfontosabb okait
(Mihaly, 2006) a formalis oktatds szinvonaldanak csokkenésével és a formalis rendszerben
elkovetett hibak kikiiszobolésével magyardzza. Ezen hibak kozé sorolhatd jonéhany elem,
melyek az oktatdsi rendszer hianyossagaira utalnak: az innovativ oktatas, a megfeleld
tanulasi/tanitasi modszerek hidnya, és az a tény, hogy az allami oktatasi rendszer nem minden
esetben késziti fel a didkokat a kimeneti és bemeneti kovetelményekre, valamint az élethosszig
tart6 tanulas szeretetére, 21. szdzadi munkaerdpiacra valod belépéshez sziikséges kompetenciak
elsajatitasara, mint példaul a csapatmunka, vagy a kritikus gondolkodas. Gordon Gydri (2020a)
kiemeli az ,,egyéni oktatas” (180.0.) fontossdgat, mely megkozelités szerint a tanarok tobb 1d6t
forditanak az egyes tanulokra, és a tananyagot hozzaférhetébb mdédon adjak at, eldsegitve a
személyre szabott tanulast, aminek hidnya hozzajarulhat ahhoz, hogy a tanulok
arnyékoktatasban vegyenek részt (Réti, 2009; Hegediis, 2021). Az ilyen személyre szabott
oktatds célja, hogy a tanulokat jobban felvértezze olyan alapvetd kompetencidkkal, mint a
csapatmunka ¢és a kritikus gondolkodés, amelyek elengedhetetlenek a mai munkaerdpiacon valo

sikerhez. Felmertiil a kérdés, hogy a tomegoktatas képes-e, feladatanak tekintheti-e azt, hogy
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felvallalja ezen hianyossagok potlasat, figyelembe véve azt, hogy a magas létszamu
osztalyokban a tanuldk eltéré szociookonomiai csaladi hattérrel, eltérd képességekkel és
tanulasi stilussal rendelkeznek, ami kihivast jelent a pedagdgusok szamara. Tovabb neheziti a
személyre szabott oktatas megvaldsitasat a kozponti felvételi rendszer, a versenyszellemi
oktatas, valamint a kozépiskola és az egyetemvalasztas kozotti szoros kapcsolat (Gordon Gydri,
1998), ugyanis a standardizalt vizsgakra valo felkészités sziik teret enged arra, hogy a
pedagogusok az egyes tanulo igényeinek megfeleléen oktassanak.

Az arny¢koktatas kialakulasa oktatasi rendszerektdl és orszagoktol fliggden kiilonbozo
okokkal magyarazhat6. Gordon Gyéri (2020a) arra hivja fel a figyelmet, hogy az azsiai
orszagokban — Gorogorszaghoz hasonléan —, az arnyékoktatds kialakuldsa a konfucianus
filoz6fia sajatossagainak ¢és a vizsgacentrikussagnak tulajdonithatdo. Ugyanakkor a
versenyszellemil, konfucidnus filozéfia értékeivel szemben, a modern szemlélettel rendelkezd
tarsadalmakban az arnyékoktatds rendszerének a kivaltdo oka a sziilok kritikus allaspontja,
valamint pedagogiai innovaci6 iranti elvardsa. Szintén a sziilok hozzaallasanak jelentdségére
mutat ra Osszefoglalasaban Réti (2009), aki a didkok maganoktatasi részvételét azzal
magyarazza, hogy az tehermentesiti a sziiloket a hazi feladat ellendrzésében, esélyt teremt a
versenypiacon valo megfelelésben, kiilonbozd készségeket fejleszt, valamint lehetdséget teremt
a differencialt oktatasra is. Az iskolai nyelvoktatassal szemben tamasztott kritikus szemlélettel
cseng Ossze Hegeds (2021) kutatasi eredménye, aki az arnyékoktatasban részt vevo csalddok
tapasztalatait elemzi tanulmanyaban. Ezek a kritikdk a beszédcentrikussadg hianyéra, a még
mindig tobbnyire poroszos ¢és nyelvtanforditdés modszerre, a differencidlas hidnyara
vonatkoznak, valamint arra a jelenségre, hogy a nyelvtanar nem tudja motivaciora szocializalni
a diakjait (Dornyei & Csizér, 1998). Emellett Hegediis kutatasabol az deriil ki, hogy a sziilék
az arnyékoktatas személyre szabott volta miatt fordulnak magantanarhoz, valamint fontosnak
tartjak az egyéni figyelmet, mely soran a magantanarok gyakran olyan nevelési feladatokat
latnak el, melyek nem feltétleniil tartoznak az arnyékoktatas feladatai k6zé, mint példaul
gondozas, tanacsadas. Erre példa Setényi (2020) tanulmanya, aki arra mutat ra, hogy a
klasszikus miiveltség és jellemnevelés mellett, az arnyékoktatasban fellelhetd a ,,mester-
tanitvany” (266.0.) kapcsolata, ami hidnyzik a formalis oktatasbol.

Réti (2009) a kritikai szemlélet vonatkozasaban szintén a differencialas hianyarol tesz
emlitést, ugyanakkor hangstlyozza, hogy az arnyékoktatads nem az 0j mddszerek alkalmazéasa
miatt népszerii, hanem a sziil6i ellen6rzd szerepet potolja, valamint versenyképesség novelo,
korrepetalo jellegli és készségfejlesztd is egyben. A kritikai szemlélet mellett Gordon Gyori
(2020a) a formalis oktatds azon hianyossagara mutat ra, mely a tanulok tanulmanyi €letttjaval

kapcsolatos, azaz a szerz6 ugy véli, hogy az iskola nem minden esetben nyujt palyavalasztasi
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tamogatast, ¢és emiatt eléfordul, hogy az arnyékoktatds vallalja magara ezt a feladatot,
hasonloan Japanhoz, ahol a jobiko intézménye konzultacids szerepet is betdlt (Gordon Gyoéri,
1998). Setényi (2020) ugyancsak a tovabbtanulassal kapcsolatban véli gy, hogy a formalis
oktatasi rendszer nem nyujt intenziv felkészitést a felsdoktatasi felvételire, ami szintén hatassal

lehet az arnyékoktatasban vald részvételre.

2.5. Az arnyékoktatas oktataspolitikai implikacioi

Lathatjuk, milyen gyakori okokkal magyarazhat6 az arnyékoktatas jelenségének kialakulasa,
de vajon létezik-e az arnyékoktatas helytalldo megkozelitése? Az oktataspolitikai szabalyozas
tekintetében elsésorban Bray kutatdsi eredményeire tdmaszkodhatunk, aki 1999 o6ta végez
szisztematikusan elemzést az arnyékoktatas jellemzdinek feltarasara. Felmeril a dontd kérdés:
milyen kovetkezményekkel jar az arnyékoktatds a dontéshozok szamdra, és hogyan
szabalyozhat6 a magénoktatas? Az oktataspolitika 6t kiilonb6zé modon reagalhat vildgszerte:
tiltassal, ignoralassal, elismeréssel, szabalyozassal ¢€s batoritassal. Japanban az oktataspolitika
elfogadja az arnyékoktatds jelenségét, és egyre inkdbb tgy tekint rd, mint a todmegoktatas
novekvo értékére; az oktataspolitikusok belatjak, hogy sok didk nem boldogulhat anélkiil, hogy
ne részeslilne valamilyen fajta arnyékoktatdsban. Ily mddon az arnyékoktatas elfogadéasa és
beépitése a kozpolitikdba bevalt gyakorlat. Ezzel szemben Kindban 2021-ben torténtek
kisérletek arra, hogy betiltsak az drnyékoktatast a tarsadalmi egyenldtlenségek megsziintetése
érdekében, a szabalyozasok azonban nem vezettek eredményre (Shi, 2023). Ennek az volt az
oka, hogy az oktataspolitika nem tett 1épéseket arra vonatkozdan, hogy megvaltoztassa az
iskolafinanszirozassal és a szabvanyositott teszteléssel kapcsolatos politikai dontéseit. Az
arny€koktatas tiltdsdval szemben azonban érdemes lehet olyan tanuldsi lehetdségek
megteremtése, melyek hozzédjarulhatnak az oktatasi es€lyegyenléség megdvasdhoz. Ilyen
tanulasi lehetdségek keretében az iskolak akar sajat iskola utani programjaikat ajanlhatjak fel a
koznek, akar magéan arnyékoktatast végzd cégekkel miitkddhetnek egyfitt.

Az arnyékoktatas tiltasaval ellentétben Gordon Gyodri és Bray (2021) egy afrikai
arny¢koktatas-kutatasrol szolo tanulmanyban kiemeli, hogy siirgésen sziikség van az

arnyékoktatas lathatova tételére:

Példaul ez a helyzet a frankofon Afrikdban, ahol a politikai dontéshozok bolesen tennék,
ha komolyan vennék a kérdéseket, pontosan azért, mert az arnyékoktatas még nem
ivodott be mélyen a kultirakba, és ezért még mindig viszonylag iranyithat6. (Gordon

Gy6ri & Bray, 2021, 79.0.).
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Bray (2021b) szilard meggy6zddése, hogy az arnyékoktatds soha nem fog eltlinni, ezért
a kormanyoknak ahelyett, hogy megprobalnak megsziintetni, meg kell probalniuk ,,kezelni és
iranyitani” (67.0.) azt. A kérdés megvalaszolasahoz Bray (2021b) t6bb javaslatot is kinal.
Eloszor is feltétleniil elérhetdvé kell tenni az arnyékoktatassal kapcsolatos adatokat, beleértve
a résztvevoket, a tantargyakat, az darnyékoktatasban vald részvétel idOtartamat, az
osztalyzatokat, a koltségeket és a szolgaltatokat. Masodszor, a szerzé az értékelésben, a
kivalasztasban és a tantervben bekovetkezett jelentds valtozasokat részletezi, ravilagitva a
reform kritikus sziikségességére.

Bray és Hajar (2023) szintén azt az allaspontot képviselik, hogy a maganoktatas soha
nem fog eltiinni a csaladok altal hozzarendelt versengd érték miatt. Ezért egy Kozép-Kelet
vonatkozdsdban végzett tanulményukban azt a javaslatot fogalmazzdk meg, hogy a
szabalyozasi intézkedések hogyan kezelhetik a kiegészitd maganoktatés jelentette kihivasokat.
A tanarok fizetésének feliilvizsgalata, az osztalylétszamok feliilvizsgalata, a személyzet
mindségének és teljesitményének javitasa, a magas téttel jard vizsgak reformja, valamint az
oktatdsi minisztériumokon beliili partnerségek 0Osztonzése csokkentheti az arnyékoktatas
szlikségességét.

Gordon Gyori (2020a) atfogd, az arnyékoktatds torténeti attekintést nyujto
tanulmanyaban harom javaslatot kinal a szakpolitikusok szamara, melyek hozzajarulhatnanak
a tarsadalmi egyenldtlenségek kiegyenlitéséhez. Egyrészt a szerz6 olyan oktatasitér-szakértok
képzését tartja elengedhetetlennek, akik segitségiil lehetnének a hatranyos helyzetli tarsadalmi
rétegek szamara, és segitséget nydjthatndnak a tanuldknak tanulményi életitjukon az ket
érint6 kérdésekben; masrészt, az oktatdsi viselkedéstudomdny létrehozdsa szintén
hozzajarulhatna a tarsadalmi egyenl6tlenség csokkentéséhez. A szerzd konkrét javaslata
oktatasi csekkek bevezetése, melyek elérhetévé tennék az arnyékoktatast az alacsonyabb
tarsadalmi rétegek szdmara is. Gordon Gy0rihez hasonloan Entrich (2018) szintén Ugy véli,
hogy az arnyékoktatast elérhetové kell tenni azon csaladok szdmara is, akik alacsonyabb
tarsadalmi-gazdasagi tékével rendelkeznek. Ugyanakkor Entrich masik javaslata az, hogy meg
kell sziintetni azt az igényt, ami a didkokat és csaladjaikat arra 6sztonzi, hogy igénybe vegyék
az arnyékoktatast.

Osszefoglalva, szamos kutatas (Bray, 2021b; Bray & Hajar, 2023; Gordon Gydri &
Bray, 2021) hivja fel a figyelmet arra, hogy az arnyékoktatast ki kell emelni az arnyékbol a
szélesebb akadémiai diskurzus érdekében. Bray (2021b) hangsulyozza, hogy annak ellenére,
hogy az arnyékoktatas nem alkalmas arra, hogy inkluzivnak és méltanyosnak nevezziik,

hozzajarul mind a tarsadalmi, mind a gazdasagi novekedéshez. Ezért a teljes megsziintetés nem
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lehetséges. Ehelyett a kozoktatas mindségének emelésére kell helyezni a hangsulyt, ami
alternativ megoldas lehet. Hasonloképpen Bray és Hajar (2023) arra a kovetkeztetésre jut, hogy
a Kozel-Keleten a magéanoktatas egy Osszetett és tartos jelenség, amelyet gazdasagi, politikai
¢és technoldgiai erdk befolyasolnak. A szerzok atgondolt intézkedéseket slirgetnek a politikai
dontéshozok részérdl annak érdekében, hogy eligazodhassanak a maganoktatas fejlodo
természetében. Bray (2020) azt is hangsulyozza, hogy az arnyékoktatas a formalis oktatasi
rendszer mellett parhuzamosan miikddik, bizonyitva hatékonysagat és 1étjogosultsagat az
akadémiai tAmogatas €s az iskolai hidnyossagok potlasa terén. Lathatjuk, hogy az arnyékoktatas
szabalyozasa ¢€s tarsadalmi hatdsai kapcsan szamos javaslat és kritika megfogalmazodott, és
tovabbra is kérdéses, hogy a formalis oktatdsba valo integraldsa valdéban csokkentené-e az
egyenldtlenségeket, vagy éppen tovabb mélyitené azokat azaltal, hogy a joléti kiillonbségeket
intézményesitett modon erdsiti. Annak tiikrében, hogy Bray (2010) mar 1999. szeptemberben
tartott oxfordi konferencidn megfogalmazta, hogy fontos lenne kidolgozni egy olyan stratégiat,
mely segitségével sikeresebbé tehetd a formalis oktatés, felmeriil a kérdés, hogy nem lenne-e
idészerti mind globalisan, mind Magyarorszagon is az arnyékoktatas erdsségeire fokuszalva,
integralni azt a formalis oktatasba.

Disszertacionk jelen fejezetében ismertettik az darnyékoktatisra vonatkozo
szakirodalmi hattér jellemzoit, melyek els6sorban az arnyékoktatds fogalmi értelmezésére,
valamint az arnyékoktatas tarsadalmi kontextusban vald értelmezésére vonatkoztak. Ezutan
bemutattuk a kontinentalis és tavol-keleti iskolarendszerek jellegzetességeit, amit azért
tartottunk indokoltnak, mivel az arnyékoktatas a formalis iskolarendszer hidnyossagaira épit,
azokat egésziti ki. Hazai és nemzetkdzi szakirodalom feltérképezésével szemiigyre vettiik az
arnyékoktatds okanak kialakulasat, jellemzdit, hidnyossagait ¢s jovObeli lehetdségeit.
Megvizsgaltuk a japan mintat, ahol a meritokratikus és konfucidnus elvek mentén a tarsadalmi
es¢lyegyenldséget szem eldtt tartva vesznek részt a didkok az arnyékoktatasban. A

tovabbiakban az idegen nyelvi képzésekre fokuszalva folytatjuk elemzésiinket.
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3. ANGOL NYELVI KEPZES AZ ARNYEKOKTATASBAN

Disszertacionk els0 két fejezetében ismertettik az arnyékoktatdsra iranyuld altalanos
szakirodalmi elemzés eredményeit, melyek irdnyt mutattak szamunkra abban, hogy
beazonositsuk az arnyékoktatas kutatisra vonatkoz6 vitak koril kialakult kérdéseket, valamint
ismertessiik kutatasi kérdéseinket és a kutatdshoz sziikséges alapvetd fogalmakat. A
kontinentalis €s tavol-keleti oktatasi rendszerek rovid bemutatasa utan felhivtuk a figyelmet
arra, hogy az arnyékoktatds a tomegoktatas komplementereként miikodik, ugyanis annak
hianyosséagaira épit. Jelen fejezet célja, hogy figyelmiinket az angol nyelvi képzésekre sziikitve
folytassuk szakirodalmi elemzésiinket. Elsé 1épésként ratekintiink a magyarorszagi angol
nyelvoktatds helyzetére, ami a vizsgacentrikus oktatasi rendszeren alapszik. Ezek utin
nemzetkozi szakirodalmi elemzést végziink kifejezetten az angol nyelvi arnyékoktatasra
fokuszalva, majd az idegen nyelvi arnyékoktatds magyarorszagi szakirodalmi vonatkozasait

ismertetjiik. Végiil a szakirodalmi feltaras alapjan hiatusként megjelend teriileteket ismertetjik.

3.1. Magyarorszagi korkép

Az Eurdpai Unidhoz val6 csatlakozds és a globalizaci6 kovetkeztében Magyarorszagon
megndvekedett az angol nyelvtudas iranti kereslet, ami vélhetden hatassal volt az idegen nyelvi
arny¢koktatas expanzidjara. A didkok nyelvtanuldsi motivacioja is valtozott, mivel az idegen
nyelvek hasznalata, kiilondsen angolul, egyre fontosabba valt a kiilfoldi munkavallalas és
tovabbtanulas lehetdségei révén. Feltételezhetéen ennek a kovetkezménye az, hogy egyre
tobben vesznek igénybe arnyékoktatast, mivel a magantanarok rugalmasabb, személyre szabott
oktatast kinalnak (Bird, 2020), amely jobban igazodik a tanulok igényeihez, mint a formalis
oktatasi rendszer (Hegediis, 2021).

Mind az angol nyelvi arnyékoktatast, mind a kozoktatast tekintve nagy jelentdséggel bir
az Europai Tandcs altal javasolt Kozos Eurdpai Referenciakeret bevezetése, mely hat nyelvi
tudésszintet kiilonboztet meg: a minimumszintet (A1), belépdszintet (A2), kiiszobszintet (B1),
kozépszintet (B2), haladé szintet (C1) és mesterszintet (C2). Az Eurdpai Tandcs altaldnos elve
a nyelvi sokszinliség értékének hangsulyozéasa, valamint a nyelvtudéas fontossaga, még ha az
csak egy készségteriiletre vonatkozik is. Az Eurdpai Tanacs fontosnak tartja annak a
szempontnak a figyelembevételét, hogy idegen nyelvet elsajatitani hossza idébe telik, és emiatt
fontos meghatarozni koztes kompetenciaszinteket. A nyelvtanitasnak készségfejlesztésre kell
fokuszalnia, és ez meghatarozd szempont mind a bemeneti, mind a kimeneti mérés tekintetében.

A kompetencia alapi nyelvtanitashoz elengedhetetlen a tanuldkozponti megkdzelités,
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amelynek sordn a nyelvtanarok figyelembe veszik a tanulok kiilonbozé igényeit ¢&s
sziikségleteit.

A tanulokdzponta megkozelitésre fokuszald innovativ képzések és tovabbképzések
ellenére Einhorn (2015) kutatasai rdmutatnak, hogy a nyelvoktatasban nem sikeriilt felvaltani a
hagyomanyos, tanarkézponti  modszereket. Az ilyen pedagogiai  gyakorlatok
kovetkezményeként a tanulok gyakran kudarcként élik meg a nyelvtanulas folyamatat, amely
csokkenti a motivaciojukat és onértékelésiiket. Ezzel cseng 6ssze Csapo et al. (2009) kutatasi
eredménye, akik szerint a nyelvtanarok tanitdsuk soran sokszor modszertanilag nem tanitanak
valtozatosan, és kevésbé veszik figyelembe az egyes tanulok igényeit és sziikségleteit. Einhorn
(u.0.) hangsulyozza a pedagogiai szemléletvaltas jelentGségét, ahol a pedagdgiai norma
alapvetd részét kell képeznie az egyéni kiillonbségek figyelembevételével valo tanitas. Ezzel
szemben a magéantanarok — mint azt Bir6 (2020) is hangsulyozza — gyakran a beszédkozpontu,
kommunikativ nyelvoktatds modszert alkalmazzak, amely jobban illeszkedik a tanuldk
igényeihez, mivel gyakorlati nyelvhasznalatra és interaktiv kommunikéciora dsszpontosit. A
kommunikativ nyelvoktatds kompetencia alapt, valamennyi készség egyiittes fejlesztését
célozza meg, a tanitds kdzéppontjdban nem a tanagyag, hanem a tanul6 all, és az 6 igényeit
figyelembe véve dolgozzak ki a tanagyagot. Az dra a célnyelven folyik, autentikus anyagok
felhasznalasaval.

A nyelvi kompetencidk fejlesztése érdekében az alkalmazott modszerek hasznalatan
kiviil fontos szerepet kapnak azok a készségek is, amelyek a jovd generdcid szamara
kulcsfontossagliak a munkaerdpiacon. Egyetértiink Einhorn (2015) felvetésével, aki ugy véli,
hogy a mai fiataloknak olyan kompetencidkkal kell rendelkezniiik, mint a kreativitas és az
egyittmiikodési  készség, amelyek elengedhetetlenek az  innovativ  tarsadalom
megteremtéséhez. A szerz6 szerint a nyelvtanulas és nyelvoktatas nagyszeri terepe lehet ezen
készségek fejlesztésének. A 2020-as NAT is kiemelt célként tiizte ki a magas szintii nyelvtudas
¢és a 21. szazadi kompetencidk — koztilk a kommunikativ nyelvi készségek — integralasat a
nyelvi ordkba. Mig feltételezhetéen ezen kompetenciak elsajatitasa hozzaadott értekként a
magantanarokkal valé tanulas részét képezik (Biro, 2020; Hegediis, 2021), Chrappan €s Bencze
(2020) szerint a kozoktatasban gyakorlati szinten érdemi reform nem tortént, igy talan ennek is
kodszonhetd, hogy a didkok egyre nagyobb aranyban vesznek igénybe maganoktatast. Oveges
¢és Csizér (2018) felvetik a kérdést, hogy a kézoktatasban megndvekedett elsd idegen nyelvi
oraszamok ellenére mi lehet az oka annak, hogy nem hatékony a nyelvoktatas, és hogy sok didk
a maganoktatas formadit veszi igénybe.

A fentiek alapjan lathatjuk, hogy a 21. szdzadi globalizacio vilaga a kontinentalis

crer
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hagyomanyos megkozelités, amely a memorizalasra és a nyelvtani szabalyokra helyezi a
hangsulyt, mar nem elegend6 ahhoz, hogy a tanuldkat felkészitse a hatékony kommunikaciora.
Ehelyett elengedhetetlen a kommunikativ nyelvoktatas felé vald elmozdulas, a gyakorlati
nyelvhaszndlatra, interaktiv kommunikaciora Osszpontositva. Nikolov egy 2011-ben irt
tanulmanyaban felhivta a figyelmet a mddszertani megujulas sziikségességére. Egyrészt arra,
hogy elengedhetetlen integralni az idegennyelv-ismeretet a kiilonb6zo tantervi tartalmakba,
masrészt bevezetni a készség szintli nyelvtudds skalajat, a nyelvvizsga bizonyitvany
megszerzésének hangstulyozasa helyett.

Bar a globalizaci6 és az EU-csatlakozas hatasai feltételezhetéen valoban novelték az
angol nyelvtudés iranti igényt, és vélhetden eldsegitették az arnyékoktatds expanzidjat, nem
szabad figyelmen kiviil hagyni, hogy az arnyékoktatas mint a formalis oktatas komplementere,
a kozoktatas hidnyossdgainak kovetkezménye is lehet. Mikdzben az arnyékoktatasban
lehetdség nyilik arra, hogy rugalmas, egyénre szabott oktatiast nyujtson, a kozoktatas
rendszerének nem sikeriilt kell6 mértékben alkalmazkodnia a modern nyelvoktatas igényeihez.
Ugyanakkor felmeriil a kérdés, hogy a kozoktatds, azaz tomegoktatds mennyire képes
megvalositani, mennyire tekinti feladatdnak felvallalni a személyre szabott oktatas
megvalositasat, amikor e két megkozelités alapvetden paradox mddon ellentmond egymasnak?
Hogyan mukddhet a személyre szabott oktatds egy olyan rendszerben, amely a tomegeket
célozza meg? Ugyanakkor azon is érdemes elgondolkodni, hogy valoban képes-e az
arnyékoktatas tartosan kompenzalni a kozoktatas hianyossagait, vagy csupan ideiglenes

megoldast nyujt a nyelvtanulok szdméara?

3.2. Angol nyelvi arnyékoktatas nemzetkozi Kitekintésben

Jelen fejezetben arra vallalkozunk, hogy az idegen nyelvi arnyékoktatasra fokuszalva egy
nemzetk6zi szakirodalmi elemzésen keresztiil bemutassuk, hogy az angol nyelvi arnyékoktatas
mely teriiletei jelennek meg a tudoméanyos diskurzusban. Ezek utdn a magyarorszagi
arnyékoktatas-kutatdsok eredményeit ismertetjiik, majd ratekintiink azokra a szakirodalmi
feltarasban hiatust képez0 teriiletekre, melyek empirikus kutatdsunkban jelentdséggel birnak.
Szakirodalmi eredményeink négy fokuszpont koré csoportosithatoak (3. abra):

e nyelvtanuld csalddjanak szociodkonomiai hattere

e magan nyelvoktatdsban valo részvétel oka

e magan nyelvoktatds eredményessége és hatékonysaga

e magan nyelvoktatasban valo részvétel nyelvpedagogiai vonatkozasai
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3. abra: Az angol nyelvi arnyékoktatasra fokuszalé szakirodalmi feldolgozas
fokuszpontjai

Egyéni
haladasi
tempo

Nyelvtanarok
szakmai
fejlodése

Személyre
szabott

oktatias
Nyelvpedagogiai
vonatkozasok

Angol nyelvi

arnyékoktatas
Arnyékoktatasban
N valé részvétel oka
Arnyékoktatas Motivécio
hatékonysaga
o Iskolai vizsgak
ovabbtanulas é Vizsga-
és dolgozatok cent::i:s 4 Nyelvtanuléi
e meggybzidés

Forras: sajat szerkesztés

3.2.1. Szociookonomiai hattér
Az angol nyelvi drnyékoktatasban elengedhetetlen a nyelvtanulok csaladi hatterének vizsgalata,
mivel az jelentds mértékben befolydsolhatja a tanulok oktatasban valo részvételi lehetdségeit.
A tarsadalmi-gazdasagi hattér hatassal lehet arra, hogy a tanulok milyen fajta eréforrasokhoz,
és milyen mértékben tudnak hozzaférni. A szociookonomiai hattérre irdnyuld kutatdsokban
elmélyiilve az oktatok és a dontéshozok betekintést nyerhetnek a didkok kozott fennallo
kiilonbségekbe. Ezek az ismeretek mind a pedagdgusok, mind az oktataspolitikusok részére
lehetdséget nyujtanak arra, hogy személyre szabottabb oktatdsi modszereket és hatékony
stratégiakat dolgozzanak ki annak érdekében, hogy egyenld feltételeket biztositsanak minden
tanuld szamara, eldsegitve egy igazsagosabb és méltanyosabb tarsadalom 1étrejottét. A angol
nyelvi arnyékoktatasra iranyuld kutatasok is elotérbe helyezik az eltérd szociookonomiai hattér
¢és arnyékoktatas kozotti Osszefliggések feltarasat.

Soeung (2020) Kambodzséaban ¢l nyelvtanulokra vonatkozé kutatdsdban gy talalta,
hogy az alacsonyabb szociodkondmiai csalddi hattérrel rendelkezd tanuldk nyelvtudasuk
fejlesztése érdekében jellemzden magasabb aranyban vettek részt magan nyelvoktatasban,

elsésorban az alacsony szinvonalii formalis oktatasnak koszonhetéen. Emellett a magasabb
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részvételi arany magyarazata lehet, hogy az alacsonyabb SES hattérrel rendelkez6 hallgatoknak
azért volt sziiksége angol nyelvtudasuk fejlesztésére, hogy ennek segitségével legyen
lehetdséglik részmunkaiddben allast vallalni, tanulméanyaik tdmogatasara. A szerz6 azt vizsgalja
tanulmanyaban, hogy a nyelvtanulok milyen okbol kifolydlag adjak fel a magéan
nyelvoktatasban valo részvételt, vagy ezzel ellenkezdleg, dontenek ugy, hogy folytatjak
tanulmanyaikat. A szerzd arra a kovetkeztetésre jut, hogy elsdsorban azok a felsdfoku
tanulmanyokat folytatni szandékozd hallgatok €s a magasabb belsé motivacidval rendelkezdk
hajlanddak maradni a magan nyelvoktatasban, akik nem csak révid tavua céljaikra fokuszaltak,
mint sikeres érettségi vizsga letétele. A magasabb jovedelemmel rendelkez6 sziilok gyermekei
az érettségi vizsga évében abbahagytdk az angol nyelvi magéanodrakat, ¢s egyéb akadémiai
tantargyakra fokuszaltak, mig a magasabb végzettségli sziilok gyermekei tovabbra is részt
vettek angol maganorakon.

Tsiplakides (2008) goérogorszagi viszonylatban arra irdnyuldan végzett kevert modszer(i
kutatast, hogy mi lehet a magyarazata annak, hogy a didkok tomegesen folyamodnak
maganoktatashoz angol nyelvbdl annak ellenére, hogy az iskolaban volt lehetdségiik angol
nyelvet tanulni. A tanulmény célja, hogy megvizsgalja a nyelvtanulok tarsadalmi-gazdasagi
hattere és az angol nyelvi arnyékoktatas igénybevétele kozotti kapcsolatot, valamint a
tarsadalmi-gazdasagi hattér és az angol nyelvtudas kozotti kapcsolatot. A szerz6 eredménye azt
mutatja, hogy az angol nyelvi arnyékoktatas széles korben elterjedt igénybevételére elsdsorban
a fels6- és kozéposztalybeli tanuloknak van lehetdsége, és ezaltal eldnyben vannak, hiszen
tarsaikkal szemben szakmai kilatasaikat javito értékes végzettséggel tudnak a munkaerdpiacra
kikeriilni.

Mahmud ¢és Kenayathull (2018) bangladesi tanulmanyukban azokra az iskolai
tényezOkre Osszpontositanak, amelyek a kozépfokli oktatds szintjén az angol nyelvii
arnyékoktatas iranti igényt alakitjak mind a kvantitativ, mind a kvalitativ mdédszerekbdl nyert
adatokra tamaszkodva. A tanulmény kiilondsen a varosi €s vidéki eltérésekkel foglalkozik, és a
szerzOk ugy taldljak, hogy a korrepetalds ardnya magasabb a varosi teriileteken. Mahmud
(2021) szintén a nyelvtanulok csalddjanak szociodkondémiai hatterére fokuszalva talal
Osszefiiggéseket a magén nyelvoktatas vonatkozasaban vidéki és varosi teriileti eloszlasban.
Feltaro jellegli szekvencialis kevert modszeri kutatdsaban arra az eredményre jut, hogy
egyrészt a varosban €16 tanulok magasabb aranyban vettek részt magan nyelvoktatasban, mint
a vidéken €16 nyelvtanulok, masrészt szignifikans korrelacio allt fent a csalad anyagi tékéje és
a magénoktatasra forditott 0sszeg kozott.

Mivel az angol nyelvi arnyékoktatas tarsadalmi egyenldtlenségeket idézhet eld, Hamid

et al. (2009) szintén Bangladesben végeztek kutatast. Banglades egy vidéki, hatranyos helyzetii
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keriiletében — ahol jellemzden nagyon alacsony az irastudas a lakossag korében —, 228 tizedik
osztalyos tanuloval végeztek kevert-mddszerti kutatast. A szerzOk arra hivjak fel a figyelmet,
hogy a kozéposztaly szamara a jovOben is fontos szempont marad gyermekeik oktatdsa annak
érdekében, hogy versenyelényhoz jussanak mind az oktatas, mind a munkaerdpiac tekintetében.
Ezért a szerzok fontosnak tartjak, hogy a szakemberek olyan dontéseket hozzanak, melyek
lehetdvé teszik az alacsony szociookondmiai csaladi hattérrel rendelkezd nyelvtanulok
szamara, hogy felvegyék a versenyt jobb helyzetben 1év6 tarsaikkal szemben. Mahmud és Bray
(2017) tanulmanyukban teriileti eltérések alapjan vizsgaljak, hogy mi jellemzi a varosi és vidéki
iskoldkba jaro tanulok arnyékoktatasban valo részvételi aranyat, A szerzok eredményei alapjan
az arnyékoktatas elsdsorban a varosban ¢él0k esélyeit ndveli. Mint ilyen, a korrepetalas varosi
¢és vidéki tertileteken valo elterjedése nem feltétlentil iidvozlendo.

Zhang (2020) érdekes jelenségre hivja fel a figyelmet kinai csalddok vonatkozasaban.
Kiilonosen a kdzéposztalybeli sziilékre jellemz6 egy ugynevezett ,.tigris sziiléi nevelés”, azaz
a szllok azért iratjdk be gyermekeiket kiillonb6zé maganoérakra, hogy megszilarditsak
gyermekeik tarsadalmi statuszat az egyébként versenyszellemli és bizonytalan oktatasi
rendszerben. Zhang kutatdsi eredménye a kulturélis t6ke szerepét is hangsulyozza, ugyanis a
fels6foku végzettségli sziilok gyermekei magasabb aranyban vettek részt arnyékoktatasban,

mint az alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkezd sziilok gyermekei.

3.2.2. Nyelvtanulasban val6 részvétel oka
A nyelvtanulas kiilonb6z6é okokbol (Tar, 2007; Gallagher-Brett, 2004) értékes elfoglaltsag a
kozépiskolai hallgatok szamara. Egyrészt, a vizsga-kozpontu oktatdsi rendszer alapvetd
elvarasa a nyelvtanulokkal szemben, hogy képesek legyenek idegen nyelveken kommunikalni.
A vizsgékon tulmenden a nyelvtudas lehetdséget kindl az utazasra, a szakmai eldmenetelre €s
az interkulturalis megértésre, igy olyan atfogo tudast nyu;jt a tanuloknak, amely messze tulmutat
az osztalytermi kereteken. Masrészt, a tobb nyelv ismerete szdmos készség fejlesztését segiti
el6: javija a kognitiv  képességeket, a problémamegoldd készségeket, az
alkalmazkodoképességet, a hatékony kommunikéciot, melyek a 21. szdzadi munkaer6piacon
egyre fontosabb készségekké valtak. Szakirodalmi elemzésiink soran a magan nyelvtanulasban
vald részvétel okai a motivalt nyelvtanulas, a nyelvtanuléi meggy6zddés, valamint a
vizsgacentrikussadg vonatkozasaban érhetdek tetten.

A nyelvtanulas fontos eleme a motivacid, vagyis az a hajtéerd, amely hozzéjarulhat
ahhoz, hogy a nyelvtanul6 jol teljesitsen. Ez megvalosulhat intrinzik vagy extrinzik formaban
(Ryan & Deci, 2000), attol fliggden, hogy a nyelvtanulot valamilyen belsd kivancsisag, egy cél

megvalositasa készteti a tanuldsra, esetleg olyan kiilsé tényezOkbdl fakad, mint jutalmak,
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elismerések, osztalyzatok. Fliggetleniil att6l, hogy belsé tényezdkbdl — példaul a kultira vagy
nyelv iranti mély érdeklddés -, vagy olyan kiilsé elemekbdl — mint tovabbtanulasi aspiraciok —
taplaljak, a motivacid kulcsszerepet jatszik a tanuld elkotelezettségének és kitartasanak
kialakitasaban.

Kutatdsi eredményeink alapjan a nyelvtanulok angol nyelvi arnyékoktatasban valo
részvételi motivacidja tobb tanulmanyban megjelenik (Hamid et al., 2009; Huang, 2017), és a
nyelvtanulok felsdoktatasba vald bejutdsara iranyul, ami hozzajarul a tarsadalmi mobilitas
eldmozditasahoz (Charoenroop, 2021). Huang (2017) arra vonatkozoan végzett kutatdst
Tajvanban, hogy a magan nyelvoktatasban résztvevd serdiilokorti tanulok angoltanulasi
motivacidja miben tér el azon tanulok motivaciojatol, akik csak formalis iskolai oktatasban
részesiiltek. Kutatdsa soran 1698 allami kozépiskoldban tanulé didk Ddornyei (2009) L2
motivécios énrendszer elméletén alapuld kérddivet toltott ki, mely kérddiv eredményei azt
mutattak, hogy a magin nyelvoktatdsban részt vett tanuldk nyelvtanuldsi motivacidja
szignifikansan erésebb volt azon tanulok motivaciojatol, akik csak formalis angol oktatasban
részesiiltek.

Yung és Chiu (2023) kutatasukban arra keresték a véalaszt, hogy melyek azok a tényezok,
melyek hozzéjarulnak ahhoz, hogy a nyelvtanuldé motivéltan, szivesen vegyen részt magan
nyelvoktatasban. Kutatasi eredményeik arra mutatnak ra, hogy a legtobb nyelvtanuld abban az
esetben szeretett magan nyelvorara jarni, ha a) a csaladjuk nagyon jO anyagi helyzettel
rendelkezett b) nem voltak nyomas alatt, nem befolyasoltak dket hirdetések vagy masok, akik
részt vettek magan nyelvoktatasban c) jelenléti magandran vettek részt d) egy oktatojuk volt e)
jobban szerették az magantanart, mint az iskolai nyelvtanart f) érdekelte dket az angol vagy g)
magasabb énfogalommal rendelkeztek, azaz amennyiben nagyobb angol tudassal rendelkeztek,
kompetensebb nyelvtanulonak tartottdk magukat, és jobban hittek sajat képességeikben.

A tanulok nyelvtanulasi hatékonysaganak megitélését szamos tényezd befolyasolhatja,
de jelentds szerepe lehet a kortars nyomdsnak. A tarsak pozitiv batoritdsa és a tamogato
nyelvtanulasi k6z6sség novelheti a tanulok onbizalmat, és nagyobb valdszinliséggel tekintik a
folyamatot hatékonynak. Ennek ellenkezdje, a negativ kortdrs nyomds vagy a tarsak
tdmogatasanak hidnya eredménytelenséghez vezethet, hatraltatva a nyelvtanulési tapasztalatot.

Hamid et al. (2009) érdekes jelenségre hivjak fel a figyelmet kutatasukban. A szerzok
kutatasa alapjan ugy tlinik, a magan nyelvoktatasban valo részvételre iranyul6 egyik legfébb
motivacio a didkokban kialakult kép annak hatékonysagarol. Kutatdsukban egyetlen
interjlialany sem kritizélta a magan angol nyelvoktatast, még azok a hallgatdk is pozitivan
értékelték annak hatékonysagat, akik nem jartak maganorara. A nyelvtanulok értelmezése

alapjan a magan nyelvoktatds hattérbe szoritja a formalis iskolarendszerben torténd
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nyelvoktatas hatékonysagat. Hamid et al. (2009) kutatdsa alapjan elmondhato, hogy 1étezik egy
ugynevezett ,tarsadalmi lancreakcié” (social chain reaction), amely erdsiti a magan
nyelvoktatds népszeriiségét, €s egyfajta motivacioként hathat a nyelvtanulok szamara. Amellett,
hogy Bangladesben a magan nyelvoran valo részvétel egyfajta tarsadalmi elvaras, mikroszinten
i1s megjelenik a peer pressure (tarsas befolyds/nyomas) jelensége. Az interjialanyok gyakran
hivatkoztak a csoportjukban 1évé, magan nyelvoktatasban részt vevd tanulokra, mivel tarsaik
részvétele egyfajta nyomast (peer pressure) gyakorolt rajuk, mely altal elhitték, hogy a magan
nyelvoktatas sziikséges a jobb tanulashoz ¢€s teljesitményhez. Ez a fajta tarsas nyomas Hamid
et al. 2017-ban végzett kutatdsaban is megjelenik, amelyben a szerzdk tobbek kozott arra is
kivancsiak voltak, hogy a nyelvtanulok hogyan vélekednek az angol nyelvi arnyékoktatasrol
Bangladesben annak sziikségessége, hatékonysaga, és az arnyékoktatasban vald részvételre
gyakorolt kortars nyomas tekintetében. A szerzOk kutatdsukban arra mutatnak ra, hogy a
nyelvtanulok elsdsorban azért biznak annyira az angol nyelvi a&rnyékoktatasban, mivel szerintiik
az iskolai angoltanitas nem megfeleld.

Chan (2019) 6sszehasonlité tanulmanyéban arra keresi a valaszt, hogy az egyéni, iskolai
¢s tarsadalmi tényezok hogyan alakitjak a kinai kozépiskolasok nézetét, véleményét a makaoi
angol nyelvi maganoktatasrol. A szerzd egy makaoi angol nyelvii kozépiskola két osztalyanak
¢és egy kinai nyelvii kozépiskola négy osztalyanak &sszehasonlitd vizsgalatat végzi, Gsszesen
145 tanuld bevondsaval, kevert mdodszer alkalmazésaval (kérddivek €s interjuk). Mig a szerz6
a tanulok és csaldadjaik magan nyelvoktatasba vetett pozitiv meggydzodésérsl szamol be,
kutatasi eredményei azt mutatjak, hogy a nyelvtanulok angol nyelvtanuldsban valo részvétele
nem volt tul intenziv, mivel szivesebben vettek részt allamilag tdmogatott iskola utani
korrepetalasban, amelyet sajat tanaraik tartottak, mint ismeretlen tanarok altal tanitott fizetds
angol korrepetalasban. A magéan nyelvoktatasban val6 alacsony részvételi arany a tarsadalmi
verseny alacsony szintjével és a magas felséfoku felvételi arannyal magyarazhatd. A szerz6 ugy
véli, hogy a nyelvtanuldk angoltanulassal kapcsolatos igényei €s meggy6zddései kulcsszerepet
jatszanak abban, hogy magan nyelvtanarhoz fordulnak-e. Chan kutatasanak kovetkeztetéseként
arra hivja fel a figyelmet, hogy fontos, hogy a nyelvtanarok jobban megértsék és figyelembe
vegyek didkjaik igényeit, annak érdekében, hogy megfeleld pedagodgidt modszereket
alkalmazhassanak.

Islam et al. (2021) fenomenolédgiai kvalitativ tanulmanyukban tizenegy bangladesi
kozépiskolas didk angol magan nyelvoktatassal kapcsolatos tapasztalatait, gondolatait,
vélekedését elemzik. A nyelvtanulok véleménye szerint a magén nyelvoktatds szélesiti a
kiilonboz6 tarsadalmi rétegek kozotti kiilonbségeket. A szerzok egyfajta ,tarsadalmi

szindromakeént”, igynevezett ,,tarsadalmi pszichéként” (742.0.) emlitik a magéan nyelvoktatast,
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ami motivaléan hat a sziilok szdmara, hogy gyermekeiket magan nyelvorakra irassak be.
Ugyanakkor, a nyelvtanulék elmondasa alapjan, a magantanar dijazasa kiilon nyomast jelent
szlileik szdmara, attol fiiggetleniil, hogy a nyelvtanulok vidéken vagy varosban élnek.

A vizsgak fontos szerepet toltenek be a nyelvtanulasban, mivel egyfajta strukturalt
keretet biztositanak a standardizalt értékeléséhez. Lehetové teszik a tanulok szdmara, hogy
felmérjék nyelvtudasukat, és azonositsdk azokat a teriileteket, amelyek fejlesztenddek.
Ezenkiviil egyes tanulok szdmara — belsé motivacid hidnyaban — kiils6 motivacids eszkozt
nyujthatnak. A sikeres nyelvvizsgdk gyakran értékes bizonyitvanyként szolgéalnak, novelve a
nyelvtanuld jovore vonatkozd Ilehetdségeit. Gordon Gyodri (2024b) véleménye alapjan
elmondhat6, hogy kiilondsen igaz ez egy globalizalt vilagban, ahol az angol nyelv mind
foldrajzi tekintetben, mind pedig a kiilonféle tudasteriileteken, foglalkozasokban, kiilonféle
tarsadalmi rétegeknél a lingua franca szerepét tolti be, azaz a kommunikacié elsédleges
nyelveként szolgdl olyan egyének kozott, akik eltérd nyelvi kulturalis hattérrel rendelkeznek
(Jenkins, 2009).

Soeung (2020) tanulmanyaban arra is ravilagit, hogy a kambodzsai 12. évfolyamos
diakok szamdara fontos a vizsgakészségek és az angol nyelvtudas elsajatitasa, mivel ezek
hozzajarulhatnak mind az érettségi, mind a jovObeni terveik sikeréhez. Ugyanakkor az a
nyelvtanulok tapasztalata, hogy a maganoktatas soran nem részesiilnek vizsgafelkészitésben,
ami javithatna az esélyeiket. Ez¢rt a szerz0 javaslatot tesz egy olyan tanterv bevezetésére, mely
a vizsga ¢és a karrier egyensulyat tartja szem el6tt a formalis iskolai oktatds, valamint a magan
nyelvoktatas soran is, és ezaltal valamennyi — magan nyelvoktatasban résztvevo és maganorara
nem jard — nyelvtanul6 szamara hasznos lehet.

Magan nyelvoktatasra vonatkozé kutatdsaban Charoenroop (2021) arra mutat ra, hogy
Thaifoldon a felsdoktatasba valo bejutés feltétele a felvételi vizsga. Ezen a vizsgan a didkoknak
szamos teszten kell megfelelnitlik, melyek altalaban joval nehezebbek, mint azok a dolgozatok,
melyeket iskolai tanulmanyaik alatt irtak. Mivel nagyon nagy a tétje ezeknek a felvételi
vizsgéknak, alapvetd, hogy a didkok magén nyelvoktatdsban vesznek részt. Ezzel
magyarazhato, hogy a magéan nyelvoktatas évtizedek ota kulcsfontossagl jelenség a thai didkok
szdmara.

Jansen et al. (2023) kutatasukban szintén a vizsgacentrikus oktatds kdvetkezményeire
hivjak fel a figyelmet, ugyanis azok a tanulok, akiknek szigoribb érettségi kovetelményeknek
kellett megfelelniiik, — ami a fokozott oktatési szelekcio jele — nagyobb valosziniiséggel vettek
részt arnyékiskolakban. Stastny (2023) szintén a szelektiv oktatds veszélyeire mutat ra
tanulmanydban, hiszen azok a tanulok, akik mar altalanos iskoldban is csoportbontasban

tanultak, nagyobb ardnyban vettek részt magéanoktatdsban. Wang ¢és Bray (2016)
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tanulmanyukban a matematika, a nyelvek ¢és a természettudomanyos tantargyak
vonatkozasaban végeztek kevert modszerl vizsgalatot klaszteres mintavétellel. Az elsé évben
a tanulmany a 9. és 12. évfolyamos tanuldkat célozta meg, ami azt mutatta, hogy magas a
maganoktatasban vald részvétel aranya, kiillondsen az egyetemi felvételi vizsgakra késziilo 12.

osztalyos diakok esetében.

3.2.3. Hatékonysag, eredményesség

A nyelvtanulas hatékonysagat jelentésen befolydsolja a tanulasi céloknak a tanulok
felfogasahoz valo igazodasa €s a valasztott tanulasi forma. Ha a tanulok nyelvtanulasi céljaikat
értelmesnek és relevansnak tekintik, nagyobb valoszintiséggel vesznek részt aktivan és
kitartanak tanulményaik mellett. A vélasztott tanulédsi forma feltételezhetéen hozzajarul ahhoz,
hogy novelje a tanulok eredményességét és a nyelvtanulasi folyamat hatékonysagat. Hamid et
al. (2009) kutatasa alapjan a magan nyelvoktatds eredményessége abban mérhetd, hogy a
diakok milyen valoszintiséggel szereznek jo eredményeket iskolai vizsgdikon, amennyiben
részt vettek angol nyelvi maganoktatdsban. Ennek azért van jelentésége, mert az azsiai
orszagokban a tarsadalmi egyenldtlenség kérdése szintén fontos neveléstudomanyi kérdés a
magan nyelvtanulds targyaldsakor (Chan, 2019; Charoenroop, 2021; Hamid et al., 2009).
Hamid et al., (2009) kutatasaban mig a tanuld neme és az anya iskolai végzettsége nem mutatott
szignifikans Osszefliggést az angol osztdlyzatok vonatkozdsdban, regresszids vizsgalati
modelljiikben a magan nyelvoran valo részvétel bevonasaval szignifikans eltérést kaptak.
Ugyanis azok a tanulok, akik hozzafértek a magéan nyelvoktatashoz angol nyelvbdl, 2,8-szor
nagyobb valoszinliséggel szereztek magasabb osztalyzatot az angol tesztben, mint azok,
akiknek nem vettek részt magan nyelvoktatdsban. Hamed et al., (2009) azt a kovetkeztetést
vontdk le, hogy a nyelvtanulok nagyobb jelentdséget tulajdonitottak a magéan nyelvoktatas
eredményességének, ¢és kevésbe értékelték az iskolai nyelvoktatds szerepét az angol
nyelvtanuldsban és a sikeres vizsgak letételében. Ezt az eredményt igazoljak a szerzok 2018-
ban végzett kutatasi eredményei is, mely alapjan ramutatnak, hogy a didkok feltételezhetéen
nem kizarolag a bizonyitott hatékonysaga miatt folyamodhatnak az angol nyelvi
maganoktatashoz, hanem az iskolai angoltanitasba vetett hitiik hanyatlasa miatt.

Yung (2015) tanulmanyaban 14 kinai tanuldé magan nyelvoktatassal kapcsolatos
tapasztalatat és reflexigjat vizsgalta kozépiskolai tanulmdnyaik soran Hong Kongban. A
kutatdsban részt vevd nyelvtanulok hattérkérddivet toltottek ki, és részt vettek egy félig
strukturalt interjiban. Az elemzés a résztvevok ambivalens és paradox attitlidjét tarta fel a
magan angol nyelvoktatas irant, mivel annak ellenére, hogy a tanulok nélkiilozhetetlennek

tartottdk a magan nyelvoktatast a kozépfokt oktatdsban vald sikerességhez, nem tekintették
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hatékony modszernek a sajat maguk fejlddése tekintetében. Ez azzal magyarazhatd, hogy a
nyelvtanulok ugy vélték, a magan nyelvoktatas tilzottan a vizsgafelkészitésre 0sszpontositott
ahelyett, hogy az angolt, mint a globalis kommunikéci6 nyelvét gyakoroltak volna.

Mahmud ¢és Kenayathulla (2018) az alapjan azonositottdk a magan nyelvoktatas
hatékonysagat, hogy a nyelvtanulok a nyelvoktatas milyen formdjaban vettek részt. Ez alapjan
a nyelvtanulok kozel fele (56,2%) nyilatkozott ugy, hogy az egyéni oktatds nagy hatassal volt a
nyelvtanuldsara, szemben a nagycsoportos oktatassal. Ezzel szemben Guill et al. (2018) német
szlilok és nyelvtanulok korében végeztek kvantitativ kutatast, és arra az eredményre jutottak,
hogy azokban az osztidlyokban, ahol a tanuldok nagyobb egyéni tdmogatasban részesiiltek,
kisebb valosziniiséggel vettek részt angol nyelvi maganoktatasban, mig a matematika ¢és a
német arnyékoktatdssal kapcsolatban nem taldltak Osszefliggést a szerzOk. A varakozéssal
ellentétben Guill et al. (2020) tanulmanyukban arra a megallapitasra jutottak, hogy a magan
nyelvoktatasban részt vevd tanulok nem teljesitettek jobban — ezzel ellentétben, 1ényegesen
alacsonyabb osztdlyzattal rendelkeztek — mint azok, akik nem jartak magéntanarhoz.
Ugyanakkor a magédn nyelvoktatds hatdsa hossz tavon tapasztalhatd volt, ugyanis az
alacsonyabb félévi osztalyzattal rendelkezd tanulék magasabb osztalyzatot értek el a tanév

végen.

3.2.4. Nyelvpedagogiai vonatkozasok

Anyelvpedagogia jelentds szerepet jatszik a nyelvtanulasban, ugyanis magéaba foglalja az olyan
tanitdsi modszerek alkalmazasat, melyek hatékonyabba tehetik a tanulast. Szamos modon
tamogatja a nyelvtanuldsi folyamatot, hiszen a megfeleld tanterv kialakitasa, eltérd oktatasi
stratégidk alkalmazédsa, valamint a nyelvtanulok igényeihez szabott oktatds mind
elengedhetetlen alkotéelemei. Emellett emlitést kell tenniink a nyelvtanar szerepérdl, aki a
tanulokozpontt tanitdsi modszerek alkalmazdsaval szintén motivaléan tud hatni a
nyelvtanulora.

Szakirodalmi elemzésiink negyedik fokuszpontjat a nyelvpedagogiai vonatkozéasu
tanulmanyok képezik. Werbinska et al. (2019) fenomenografiai kutatdsukban arra voltak
kivancsiak, hogy a nyelvtanarok milyen indittatasbol vettek részt magan nyelvoktatasban.
Eredményeik alapjan harom okkal magyarazhaté a magantanitasban valo részvétel: egyrészt
bevételi forrds a nyelvtanidrok szamdra, masrészt segitségnyujtds a nyelvtanulok szamara,
harmadrészt a nyelvtandrok szakmai fejlédését segiti.

A Werbinska et al. (2019) altal végzett kutatasokban megkérdezett nyelvtanarok
ugyanis arr6él szamoltak be, hogy azaltal, hogy Ilehetdségiik volt kiilonbozd életkoru

nyelvtanulokkal foglalkozniuk, akik eltérd célbol vették igénybe a magantanar altal nyujtott
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szolgaltatasokat, sajat maguk szakmai fejlodésére is lehetdség nyilt. Emlitést tesznek példaul
arrol, hogy teljesen Uj szempontbdl nyilt lehetdségiik megkozeliteni a nyelvtanitast, amire az
iskolai keretek kozott nem adodott alkalom. Erre példa az, hogy egészen fiatal korosztallyal
tudtak foglalkozni, vagy szakmai angolt tanitani. Osszességében elmondhato, hogy a
nyelvtanarok szamadra pozitiv tapasztalat volt a magéan nyelvtanitas. Emellett a konkrét céllal
rendelkezd, nyelvi versenyekre késziilo tehetségesebb didkokkal valo tanulds a nyelvtanarok
énhatékonysagara €s onbecsiilésére is hatassal volt, hiszen ugy érezték, hogy a sikerélmény altal
jobb tanarokkal valnak, és ez egyfajta motivacioként szolgalt a mindennapi munkéjuk soran is.

Gholami et al. (2016) szintén a nyelvtanarok (N=60) szemszogébodl végeztek
nyelvtanuldssal kapcsolatos kutatast Iranban. Arra a kérdésre keresték a valaszt, hogy
talalhatoak-e kiilonbségek a nyelvtandrok tanitdsi modszerét illetden az alapjan, hogy az
oktatok allami kozépiskoldban vagy magan nyelviskoldban tanitottak, esetleg mindkét
szektorban tapasztalatot szereztek. A kutatdsban részt vevd nyelvtandrok harom-hat éves
tanitdsi tapasztalattal és alapszakos diploméval rendelkeztek. A kutatds fokusza a
csoportos/paros munka, a tandri beszédido aradnya, az anyanyelv hasznalata a nyelvoran, a
kérdezés, javitd visszacsatolds, €s a nyelvi készségek lefedése. A tanulmény eredményei azt
mutatjak, hogy a tandrok e harom csoportja kozott szignifikans kiilonbség van gyakorlatukat
tekintve, ugyanis a magéan nyelvoktatasi tapasztalattal rendelkezd nyelvtanarok jobban
egyetértettek a kommunikativ nyelvoktatds alapelveivel, mint a magan nyelvoktatasban részt
nem vevo kollégaik. A szerzOk fontos kovetkeztetése, hogy azok az angol nyelvtanarok, akik
mind az éllami, mind a magdn nyelvoktatdsban részt vesznek, a formalis oktatdsban az
innovativ nyelvoktatas erdteljes képviseldiként mitkodhetnek. Ez arra enged kovetkeztetni,
hogy széleskorii tapasztalataik olyan értékes meglatasokkal és stratégidkkal ruhdzzak fel Oket,
melyek hatékonyan alkalmazhatok a nyelvoktatasi gyakorlatok javitasara a kiilonb6zd oktatasi
kornyezetekben.

Hajar ¢és Karakus (2023) kutatasukban nyelvtanulokkal készitettek kevert modszer(i
felmérést. Eredményeik arra mutatnak ra, hogy a nyelvtanulok kétféle okbol fordultak
magantanarhoz a Covid jarvany idején: (1) az iskolai nyelvtanarok k6zombos hozzaallasa, (2)
az egyéni figyelem hianya. Az online tutoring-on keresztiil a nyelvtanuloknak lehetdségiik nyilt
batoritd koriilmények kozott felkésziilni az egyetemi vizsgaikra €s fejleszteni nyelvtudéasukat.
A szerzOk fontosnak tartjak, hogy a politikai dontéshozok biztositsanak képzési formakat a
nyelvtanarok szadmara, melyek egyrészt az online Ordk megtartdsdhoz sziikséges tudas
megszerzésére iranyulnak, masrészt segitséget nyujtanak az online platformok hasznalataban

¢és hatékonysaguk értékelésében is.
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Kozar (2013) szintén internetes hirdetések alapjan végzett kutatast: 32 moszkvai
nyelvtanar altal kinalt hirdetést vizsgéalt kutatdsdban. A magéntanarok 4ltal hasznalt
modszerekrdl valo tajékoztatas érdekében ez a cikk a nyilvanosan elérhetd online hirdetések
hasznalatét javasolja. A népszerii nyelvtanarok jellemzdinek feltdrasakor a szerz6 arra mutat ra,
hogy feltételezhetben Moszkvaban magasan képzett magéantanarok tanitanak, ugyanis az
oktatok tobb, mint fele PhD fokozattal rendelkezik, mig a tobbiek egy-, vagy két alapszakos
diplomara tett szert. Emellett a szerzé kiemeli a maganoktatdsban hasznalt tanmenet
jelentdségét. Annak ellenére, hogy az oktatok nem kérték meg a nyelvtanuldkat arra, hogy
aktivan vegyenek részt a jovOobeli oraik tartalméval kapcsolatos dontéshozatali folyamatban;
jelezték a tanuloknak, hogy igény esetén szivesen moddositanak mind az elére meghatarozott
tanterv sorrendjét, mind a haladasi tempot illetden. Vagyis az oktatoknak vilagos elképzelésiik
volt arrél, hogy milyen tartalmat kell tovabbitaniuk a tanuloiknak, és milyen modszert talaltak
hatékonynak, de készek voltak alkalmazkodni. Bray és Ventura (2022) kutatasi eredményei
szintén a tanterv jelentdségére hivjak fel a figyelmet, ugyanis a Dubaira jellemzé kulturalis
diverzitas eredményeként az iskolakban 17 kiilonb6z6 nemzeti tanterv jelentléte tapasztalhato,
amelyek mindegyike hozz4jarul az drnyékoktatas 1étjogosultsagihoz.

Cone (2021) Déniaban arra vonatkozdan végzett vizsgalatokat, hogy a TutorMe, egy
egyszemélyes vallalkozasként induldé magancég, milyen jellegzeteségekkel rendelkezik. A
vizsgara valo felkészités mellett a f6 iskolai tantargyakbol kinalnak kiegészitd oktatast. Erdekes
moddon, a TutorMe oktatdi elsdsorban foiskolai vagy egyetemi hallgatok, még az is eléfordul,
hogy kozépiskolas didkok vallalnak munkat részmunkaidében. Sikerének és kiilonbozo
szervezetekkel kotott szovetségeinek koszonhetden a vallalat széles korli szolgaltatasokat kinal
orszagszerte. Feltételezhetden a cég sikere annak koszonhetd — a sziildk és oktatok
megjegyzései alapjan —, hogy a cég profitorientalt oktatoi tevékenységével szemben, a tanarok
és a tanuldk kozott szoros érzelmi kapcsolat alakul ki. Végiil emlitésre méltd Stastny et al.
(2021) kutatasa, akik a csehorszagi kozoktatas és arnyékoktatas kapcsolatat helyezik eldtérbe.
Tanulméanyuk azt sugallja, hogy a gondos tervezés, nyomon kdvetes és értékelés, valamint a
kiilonbozd felek 4tlathatdé kommunikacidja elengedhetetlen a sikeres kozoktatas ¢és
arnyékoktatés egylittmiikodéséhez.

A nemzetk6zi szakirodalmi elemzés alapjan kvantitativ kutatasunkban indokolt annak
vizsgélata, hogy mi jellemzd a nyelvtanul6d csalddjanak szociodkonomiai hatterére, milyen
okbol vették igénybe a nyelvtanulok az angol nyelvi arnyékoktatast, valamint azt, hogy
mennyire eredményes €s hatékony a magan nyelvoktatas.

Szakirodalmi kutatdsunk eredményei arra hivjak fel a figyelmet, hogy az angol nyelvi

arnyékoktatasban jelenlévd angol nyelvtanarok sokrétii tapasztalataiknak kdszonhetéen olyan
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értékes meglatasokkal ¢és stratégiakkal rendelkeznek, amelyek javithatjdk a formalis
nyelvoktatasban résztvevo tandrok nyelvoktatasi gyakorlatat. Ez megvaldsulhatna akar a két fél
kozotti  egytlittmiikodés formdjaban is. Kutatasi eredményeink rdmutatnak arra, hogy
elengedhetetlen a formalis oktatasban résztvevd nyelvtanarok szamara, hogy bovitsék
ismereteiket és megfeleljenek a formalis oktatasi rendszerek hianyossagai kovetkezményeként

a differencialt oktatds és az egyéni tanterv irant egyre névekvo igénynek.

3.3. Az angol nyelvi arnyékoktatasra iranyul6 magyarorszagi vizsgalatok

Nemzetkozi szakirodalmi elemzésiink soran lathattuk, hogy a kutatdsok elsOsorban a
nyelvtanul6 csaladjanak szociodkonémiai hatterére, az angol nyelvi arnyékoktatasban vald
részvétel okaira, a magan nyelvoktatas eredményességére és hatékonysagara, valamint a magan
nyelvoktatasban vald részvétel nyelvpedagdgiai vonatkozasaira fokuszalnak. Ugyanakkor a
magyarorszagi tudomanyos diskurzust tanulmanyozva kdrvonalazddik, hogy igen csekély azon
tanulmanyok szama, melyek kifejezetten az idegen nyelvi arnyékoktatas teriiletén végeznek
elemzéseket; az arnyékoktatasra irdnyuld tanulmanyok tobbsége tagabb értelmezésben — azaz
a Bray altal képviselt fogalomalkotast atlépve — targyalja azokat a nyelvtanulasi
tevékenységeket, melyek a formalis iskolai nyelvorak keretrendszerén kiviil esnek, fliggetleniil
attol, hogy tandij ellenében vagy tandijmentesen torténnek. Jelen fejezetben ismertetjiik a tandij
ellenében torténd, kiegészitd idegen nyelvi magan nyelvoktatasra vonatkozo kutatasok
eredményeit, melyek kutatdsunk szdmara relevansak.

Az egyik tanulmany, mely kutatasunkhoz kiindulépontot jelentett, Bird (2020)
tanulmanya, aki internetes magantanari adatbazis felhasznalasaval végzett kutatast. A szerzo
kutatasi kérdései arra irdnyultak, hogy milyen képesitéssel rendelkeztek a sajat szolgaltatasukat
hirdet6 magannyelvtanarok, ¢s melyek azok a jellemzdk, amiket sajat maguk erdsségeinek
tartanak. Bir6 eredményei arra mutatnak ra, hogy megkozelitdleg az angol nyelvtandrok dtven
szdzaléka tett szert ,,megfeleld szakmai végzettségre” (Bird, 2020, 258.0.), melyeket
eléfordult, hogy a magéantanar diploma hianydban, nyelvvizsgaval vett részt magéan
nyelvoktatdsban. Jellemzden a fiatalabbak esetében fordult eld, hogy nem rendelkeztek
diplomaval, valamint a férfi nyelvtanarok magasabb ardnya helyezte elétérbe a nyelvtudasat a
formalis végzettsége helyett (258.0.). A szerzd kovetkeztetése, hogy minél idésebb volt a
maganoktato, anndl valdsziniibb, hogy rendelkezett a sziikséges szakmai képesitéssel. Az is
figyelemreméltd eredmény, hogy milyen elképzeléseik voltak a nyelvtanaroknak az

erdsségeikrdl; elsésorban a tapasztalatukat és diplomajuk mindségét tartottak legfébb
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erosségeiknek, emellett a modszeriiket tekintve a személyre szabott oktatast, és modszeriik
eredményességét tartottdk fontosnak. Annak ellenére, hogy a nyelvtanarok nem a személyes
tulajdonsagaikat tartottak legfébb erényeiknek — mint a tiirelem vagy a rugalmassag —, Hegediis
(2021) kutatasdban ezen jellemzok kiemelt szerepet kaptak. Ez azzal magyarazhato, hogy a
szerzO egy masféle nézOpontot mutat be, ugyanis az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevo
kozépiskolasok sziileivel végzett kvalitativ kutatast, és tanulmanyéaban a sziilok tapasztalatait
elemzi. A sziildk tobb esetben arrdl szamoltak be, hogy a nyelvtanar tiirelmes hozzaallasa
motivalodan hatott gyermekiikre, €s ezéltal megnétt az onbizalmuk, valamint a nyelvtanulési
sikerességbe vetett hitlik. Emellett a sziildi tapasztalatok elsésorban a csaladok formalis
oktatassal kapcsolatos kritikai szemléletére iranyulnak: a beszédcentrikussadg hianyara, a még
mindig tobbnyire poroszos és nyelvtanforditos modszerre, a differencialas hianyara. Emellett a
szerz6 arra a jelenségre is felhivja a figyelmet, hogy el6fordul, hogy az iskolai nyelvtanar nem
tudja motivaciora szocializalni a didkjait (Dornyei & Csizér, 1998), ami az alanyok elmondasa
alapjan azt eredményezi, hogy magantanarhoz fordultak a csaladok. Tobb esetben eléfordult,
hogy a nyelvtanulok vagy nem a szdmukra megfeleld tempoban haladtak az iskolai nyelvoran,
vagy nem tartottak megfeleld nehézségiinek a tananyagot, és ezaltal elveszitették nyelvtanulasi
motivaciojukat. A személyre szabott oktatdson keresztiil, a megfeleld nehézségli tananyag
kivalasztasaval a magantanar segitett ismét felkelteni a tanulok érdeklodését az angol tantargy
irant, vagyis kompenzalni tudta azokat a hidnyossadgokat, melyeket a formalis oktatasban
tapasztaltak. Emellett a szerzd kutatasabol az deriil ki, hogy egyéb fontos hozzdadott értéke is
volt a kiegészité magandraknak: a motivaltsdgon keresztiil a nyelvtanulok magabiztossaga is
megndtt az arnyékoktatas sordn.

Jozsa és Nikolov (2005) hatodik és tizedik évfolyamos nyelvtanulokkal végzett
kvantitativ kutatast annak feltarasara, hogy milyen tényez0k befolyasoljak a nyelvi fejlettséget.
A szerzOk arra voltak kivancsiak, hogy talalhato-e 0sszefiiggés az iskolai nyelvi teszteken valo
eredményesség €s a magandran valo részvétel kozott. Kutatasi eredményeik azt mutatjak, hogy
a maganorara jaro tizedik évfolyamos tanulok eredményesebbek voltak az iskolai teszteken,
mint azok a tarsaik, akik nem jartak maganérara. Erdekes modon, legnagyobb aranyban az
iraskészség fejlettségében mutatkozott kiilonbség, annak ellenére, hogy Hegedlis (2021)
kutatisaban a sziil6k a beszédcentrikus orak hidnyat emelték ki.

A fentiekben bemutatott magyarorszagi empirikus tanulméanyok alapjdn megallapithato,
hogy nem rendelkeziink atfogd, az angol nyelvi arnyékoktatds Osszefliggéseit feltard
vizsgalatokkal. A meglévd vizsgalatok soran gylijtott adatok nem teszik lehetévé a tobbvaltozos

elemzések elvégzését az arnyékoktatas teriiletén.
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3.4. Angol nyelvi arnyékkutatasra iranyulo hiatus: hozzaadott érték

A szakirodalmi feltaras soran kirajzolddik, hogy mig nemzetkodzi szinten bdvelkediink az
arnyékoktatasra vonatkozd kutatdsokban, a magyarorszagi kutatdsok szama csekély. A
kifejezetten angol nyelvi arnyékoktatisra fokuszaldé nemzetkozi kutatdsok elsOsorban
neveléstudomanyi megkozelitésbol vizsgaljadk az arnyékoktatds jelenségét, azaz a tanuld
csaladjanak szocioOkonomiai hatterére vonatkoznak. Emellett ratekintenek az angol nyelvi
arnyékoktatasban vald részvétel okaira, a magan nyelvoktatas eredményességére ¢és
hatékonysagara, valamint magan nyelvoktatisban valdé részvétel nyelvpedagogiai
vonatkozasaira. Kifejezetten a kiegészité magan idegen nyelvi oktatasra szikitve az
arnyékoktatds fogalmat a neveléstudomanyi és nyelvpedagogiai fokuszu kutatasok
keresztmetszetében azonban nyelvtanuldsi-nyelvtanitasi szempontbdl jelentdés hidtus
korvonalazodik a magyarorszagi kutatas szakirodalmaban: az angol nyelvi arnyékoktatas
hozzaadott értéke, azaz hatdsa teriiletén, ezért indokoltnak tartjuk ennek vizsgalatat. A
hozzaadott érték kutatasunkban kétféle modon értelmezheté: (1) az angol nyelvi
arnyékoktatasban valo részvétel nyelvtanulora gyakorolt hatasa, valamint (2) az angol nyelvi
arny¢koktatas eredményessége tekintetében. A nyelvtanuléra gyakorolt hatas, mint hozzdadott
érték alatt azt értjiik, hogy a kiegészité maganoktatasban alkalmazott egyénre szabott timogatas
¢s figyelem novelheti a nyelvtanulok motivaciojat és onbizalmat, énhatékonyabba téve ezaltal
a tanulast. A magasabb énhatékonysaggal rendelkezé nyelvtanulok motivaltabbak lehetnek
abban a tekintetben, hogy kitartsanak céljaik mellett, ami sikeresebb vizsgat (magasabb
pontszamokat) eredményezhet. Az angol nyelvi éarnyékoktatds eredményessége, mint
hozzaadott érték, kutatasunkban a nyelvvizsga bizonyitvany meglétében mérhetd. Ez azzal
magyarazhatd, hogy vizsgacentrikus oktatasi rendszeriinkben a nyelvtanulok (és/vagy
csaladjaik) nagy jelentdséget tulajdonitanak a nyelvvizsga és az érettségi bizonyitvany
meglétének. Amennyiben a nyelvtanulok els6sorban a nyelvvizsga bizonyitvanyok
megszerzése céljabol fordulnak magantanarhoz, a sikeresen letett bizonyitvanyok aranya egy
olyan mutat6, ami visszajelzést nydjthat szamunkra a magan nyelvoktatas eredményességérol.

A tovéabbiakban az angol nyelvi arnyékoktatas hozzaadott értékének ismertetésekor elsd
1épésben az angol nyelvi arnyékoktatas nyelvtanulora gyakorolt hatdsara tekintiink ra, majd a

vizsgacentrikussag-nyelvvizsga eredményesség szerepét mutatjuk be.

3.4.1. Az angol nyelvi arnyékoktatas nyelvtanulora gyakorolt hatasa
A motivald nyelvtanulasban elengedhetetlen az, hogy a nyelvtanar kiilonb6z6 tanulési
stratégidkat tanitson a didk szdmara, melyeket a tanul6 késébb 6nmaga is képes lesz hasznalni,

azaz autoném modon fog tudni részt venni a tanuldsban. Tovabba az is fontos, hogy a
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nyelvtanar segitse a tanuldkat a megfeleld célok kitlizésében, melyek elérése 6sztonzden hat a
didkokra, és amelyek hozzajarulhatnak ahhoz is, hogy megndjon az dnbizalmuk és ezaltal az
énhatékonysaguk.

Ilyen nyelvtanuldsi stratégiak a célorientaltsag és a sajat tanulasi folyamatban
onszabdlyozo (Csizér & Tanko, 2017) moédon vald részvétel képessége, melyek
hozzajarulhatnak a motivalt nyelvtanulashoz (Oveges & Csizér, 2018). Azaltal, hogy a
motivacion keresztiil sikerélményben lesz része a tanulénak, megnd a sajat képességeibe vetett
hite, azaz az énhatékonysaga, ami hozzajarulhat ahhoz, hogy eredményesebb legyen a
nyelvtanulasi folyamat. Minél magasabb a nyelvtanulé énhatékonysaga, feltételezhetden annal
kevésbé fogja igényelni azt, hogy magantanarhoz forduljon kiegészit6 orak keretében.

A célorientaltsag, onszabalyozds, motivacio ¢€s énhatékonysdag neveléstudomanyi
szempontbol is mind fontos fogalmak, mivel jelentds szerepet jatszanak annak megértésében,
hogy az egyének hogyan tanulnak és hogyan boldogulnak az oktatasi kornyezetben, beleértve
a nyelvpedagogiat is. Kutatdsunkban a szakirodalmi feltaras alapjan hiatusként megjelend
fogalmak 0Osszefiiggéseiben vizsgaljuk a nyelvtanulok angol nyelvi arnyékoktatasban vald
részvétele €és eredményessége kozotti Osszefiiggéseket, ezért indokoltnak tartjuk azt, hogy a
kovetkezOkben roviden ismertessiik ezen fogalmak kutatasunkra vonatkozé relevanciajat. Elsé
1épésben a célorientaltsag, mint nyelvtanulasi stratégia fogalmat emeljik ki, majd a
célkitlizésekhez sziikséges motivacio és onszabdalyozds koncepcidjat elemezziik Kuhl (1984)
onszabalyozo elmélete, valamint Dérnyei és Otto (1998) a nyelvtanulasi motivacio
folyamatmodellje  keretrendszerében. E  két elmélet ismertetését azért tartjuk
elengedhetetlennek, mert kvantitativ kutatdsunk mérdeszkozehez megfeleld elméleti keretet
nyUjtanak a nyelvtanulok célkitlizései €s motivacioja vizsgéalatakor. Végiil a tanuloi
énhatékonysag fogalmat mutatjuk be, mely dontd szerepet jatszhat a nyelvtanuld
motivaciojanak  fenntartasaban, céljai  elérésében,  nyelvtanuldsra  vonatkozo
eredményességében, €és nem utolsdsorban abban a dontéshozatalban, hogy sziikségét érzi-e a
magan nyelvoktatasban valo részvételnek.

A nyelvtanulasi stratégiak, mint a célok kitlizése, alkalmazéasa nélkiilozhetetlen a
nyelvtanuldsban, ugyanis a célorientaltsag képessé teszi a tanuldkat arra, hogy aktivan részt
vegyenek a nyelvelsajatitasi folyamatban, ezaltal konnyebben megértik az 1Uj nyelvi
ismereteket, €s hatékonyabban tudjak alkalmazni azokat. Megfeleld stratégiak alkalmazasaval
a tanuldk lekiizdhetik az akadalyokat, alkalmazkodhatnak a kiilonbozé tanuldsi
kontextusokhoz, és végsd soron magasabb szintli nyelvtudast érhetnek el a célnyelven. A
célorientaltsdg a nyelvtanulasban egy olyan metakognitiv indirekt nyelvtanuldsi stratégia

(Oxford, 1990), mely a nyelvtanulas szervezésére és tervezésére vonatkozik. Fejes (2015) a
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tanuldsi motivacid célorientacidos megkozelitésére tdimaszkodva végzett kutatasokat, felismerve
a motivacio és a célok kozotti jelentds Osszefiiggést. A célok kitlizése elengedhetetlen, mivel
0sztonzden hatnak a nyelvtanuldkra, és a motivacion keresztiil hatékonyabb lesz a nyelvtanulas
folyamata. A célok lehetnek rovid taviak (pl. konkrét szokincs elsajatitasa egy kozelgod
dolgozathoz) vagy hosszl taviak (pl. az érettségire, nyelvvizsgara valo felkésziilés, vagy a
nyelv folyékony elsajatitdsa). Jozsa és Nikolov (2005) nyelvtanuldkkal végzett kutatasukban
azt vizsgaltdk, milyen célokkal rendelkeznek a nyelvtanulok. A szerzok arra az eredményre
jutottak, hogy mig a legtobb tanuld kozépfokt nyelvvizsgat szeretett volna tenni, az
eredményesebb tanulok magasabb célokat tliztek ki maguk szamara. A szerzok felhivjak a
figyelmet arra, hogy a nyelvtanulasban elért sikerek és a motivalt viselkedés kozotti kapcsolat
jelent6s. Ezért ugy véljiik, hogy mivel a célok kitlizése és azok megvaldsitasa pozitivan hathat
a nyelvtanulds eredményességére, és mivel a nyelvtanulasi stratégidk elsajatitdsa egy tudatos,
megtanulhatd folyamat, elengedhetetlen, hogy a nyelvtandrok megtanitsdk didkjaiknak a
vilagos és elérhetd célok kitlizésének fontossagat a nyelvtanulasban. Ezt az allitast tamasztja
ala Oxford (1990) nézete, aki szerint a megfeleld nyelvtanulési stratégidk alkalmazasaval ,,a
tanulds konnyebb, gyorsabb, ¢lvezetesebb, 0Onallobb, hatékonyabb és mas helyzetekre
konnyebben alkalmazhato lesz.” (Oxford, 1990, 8.0.). Ezaltal a nyelvtanulok képesek lesznek
arra, hogy dnmaguk tanuldsat iranyitsdk, azaz tanulasi folyamatukat 6nalléan szabalyozzak.
Hogy a formalis oktatas keretein beliill milyen mértékben nyilik lehetdség arra, hogy a
nyelvtanarok elsajatittassak tanuloikkal ezt az alapvetd stratégiat, kérdéses, azonban
egyértelmii, hogy amennyiben sikeriil, értékes eszkozokkel latjdk el a tanulokat a
nyelvelsajatitas folyamataban.

A célok jelentéségének szemléltetéséiil elsésorban Dornyei (2005, 2009) idegen nyelvi
énrendszer elméletét hivjuk segitségiil, aki a motivacid szempontjabol alkot tedriat. A szerzd
kiilonboz6 fazisokra bontja a nyelvtanulasi folyamatot, és a motivacio szempontjabol kozelitve
emeli ki a célkitlizések szerepét. Dornyei hangsulyozza azt a tényt, hogy a tanuldi motivacio
valtozo, eltérd intenzitas jellemzi azt, ugyanis hatdssal van rd, hogy a nyelvtanul6 hol tart éppen
a céljai megvalositasaval kapcsolatban. A tovabbiakban a motivacio szerepét ismertetjiik.

Amellett, hogy a megfeleld célok kitlizése és azok megvalositdsa motivaléan hat a
nyelvtanulokra, mivel egyfajta 6sztonzderdként szolgal szamukra, hozzajarul ahhoz, hogy a
tanulok képesek legyenek lekiizdeni olyan kihivasokat, melyek nehezitik a nyelvtanulasi
folyamatot. A motivalt nyelvtanulas szamos teriiletére vonatkozoan végzett vizsgalatokat tobb
kutatd. Clément et al. 1994-ben a nyelvtanulok angol nyelvtanulashoz valé hozzaallasat,
szorongasat és motivaciojat, valamint az osztalytermi légkorrel kapcsolatos felfogasat

elemezték. A szerzok eredményei arra vilagitottak ra, hogy mig a motivacid eldrejelzésében
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legmeghatdrozobb tényezd a nyelvtanulok oOnbizalma volt, fontos szerepet jatszott a
csoportkohézio, ami a motivacidé novekedés mellett csokkentette a nyelvtanulok szorongasat.
Csizér (2019) Dornyei L2 motivacios énrendszer elméletére (Dornyei, 2009; Dornyei, 2001a,
2001b; 2010, 2014; Ushoida & Dornyei, 2009) iranyuldan végzett atfogd kutatast, mig Csizér
és Albert (2024) kozépiskolasok korében azt vizsgaltak, hogy milyen Gsszefiiggések érhetéek
tetten a motivacid, az érzelmek és az autonom tanulas teriiletén. Csizér és Kalman (2019) a
motivacio és a nyelvtanulasi tapasztalatok kozotti korrelaciokat tarjak fel nyelvtanarokkal és
nyelvtanulokkal folytatott kutatdsukban, és arra a kovetkeztetésre jutnak, hogy a nyelvtanulas
sikere, a tanar személyisége, a kapcsolattartasra vonatkozo tapasztalatok, valamint a masodik
nyelvhez val6 hozzaallas meghatarozonak bizonyulnak a motivaci6 teriiletén. A nyelvtanulasi
motivaciora irdnyuldan Csizér és Kormos (2008, 2009, 2012) végeztek kutatdsokat. A szerzok
(Csizér & Kormos, 2008) interkulturalis kutatasuk eredményeként azt a kovetkeztetést vontak
le, hogy a magas szinti motivacioval rendelkezé nyelvtanulok gyakrabban vettek részt
kiilonboz6 tipust interkulturalis kapcsolatokban, mint azok a didkok, akik kevesebb energiat
forditottak a nyelvtanulasra. Dornyei (1990) az integrativ és instrumentalis motivacios
alrendszer mellett olyan motivacids teriiletekre mutat r4, mint a siker irdnti igény, multbéli
sikertelenségek, valamint a motivacio hosszl tavon valo fenntartasa Dornyei (2020).

Dornyei és Ryan (2015, idézi Prohdszka, 2021) a nyelvtanulasi motivacio fejlédését
harom szakaszra bontotta: az elsé a ,,szocialpszichologiai” (47.0.) megkozelités idGszaka,
amely az 1959 és 1990 kozotti éveket oleli fel. Ezt kovette a ,,kognitiv-szituativ” (47.0.)
iranyultsag, amely az 1990-es évekre jellemzd. Végiil a ,,folyamatorientalt” (47.0.) szemlélet a
2000-es évek elején jelent meg.

A szocial-pszichologiai 1ddszak kiemelkedd alakjai Gardner és Lambert, akiknek
kutatasai (Gardner & Lambert, 1959,1972) mérfoldkének szamitanak a nyelvtanulasi motivacio
kutatasaban, mivel kordbban ugy vélték, hogy a nyelvtanulasi képességek hatdrozzak meg a
nyelvtanulas eredményességét. Gardner azonban tgy véli, hogy a nyelvi készségek és az
intelligencia mellett a nyelvtanul6 attitiidje és a motivacioja jelentOs szerepet toltenek be a
nyelvtanuldsban, ugyanis az integrativ motivacioval rendelkez6 nyelvtanulok
eredményesebbek, mint azok, akik instrumentalis motivaciéval rendelkeztek. A kognitiv-
szituativ 1d6szak jellemzdje, hogy a kutatok kiilonb6z6 modelleket hoztak létre a motivalt
nyelvtanulds megnevezésére és szemléltetésére (Prohaszka, 2021). Dornyei és Otto (1998)
megalkottak a nyelvtanuldsi motivacio folyamatmodelljét, ami a nyelvtanulas kontextusaban
hangstlyozza annak fontossagat, hogy a tanuldsi folyamatra &sszpontositsunk, nem pedig
kizarolag az eredményre vagy a végcélra. A szociopedagogiai elméletben gyokerezd

megkozelités azt feltételezi, hogy a tanulok attitlidje, motivacidja ¢€s elkotelezettsége
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kulcsfontossagu tényezok, amelyek befolydsoljak tanulédsi tapasztalataikat és a nyelvtanulas
eredményességét. A nyelvtanuldsi motivacio folyamatmodellje harom kiilonb6z0 fazisra épitve
hatarozza meg a nyelvtanuldsi folyamatot: (1) eldszakasz, (2) cselekvési szakasz, (3)
utoszakasz. Az elGszakasz azt jelenti, hogy a didk megteszi a nyelvtanuldssal kapcsolatos
valasztasat, és célt tiiz ki maga elé. A cselekvési szakaszra az jellemz0, hogy a diak probalja
fenntartani kezdeti motivacidjat, megprobalja megvalositani a kitlizott célt, és szabalyozni
onmaga cselekvését. Ebben a fazisban dontd tényezd, hogy milyen nyelvtanulasi
tapasztalatokkal rendelkezik a tanulo, milyen hatasok érik — adott esetben mind a formalis
oktatasban, mind a magan nyelvoktatasban —, mennyire képes szabalyozni 6nmaga tanulasat.
Az utdszakaszt pedig a tanulé dnmagaba vetett hite — azaz énhatékonysaga — hatarozza meg,
valamint azon tényezok és visszacsatolasok, melyek hatassal voltak a nyelvtanulas folyamatara.
A folyamatorientalt perspektivak arra 6sztonzik a tanuldkat, hogy olyan stratégidkat fogadjanak
el, amelyek eldsegitik az autonémidt, mint példaul a reflektiv gondolkodas képességét, vagy
hogy rovid tavu célokat tlizzenek ki maguk elé, valamint a célnyelven valé értelmes interakciok
lehetOségeit keressék. Dornyei és Ottd megkozelitése egy fenntarthatobb és élvezetesebb
nyelvtanuldsi tapasztalat megteremtését célozza, ami vEégsd soron magasabb szintii
nyelvtudashoz és hosszi tavi motivaciohoz vezet. A szerz6k mindezek soran a tanulas
folyamatat, nem pedig a tudéasszint elérését hangstlyozzak.

Doérnyei és Csizér (1998) nyelvtanuldsra vonatkozd ’Ten Commandments’
(Tizparancsolat) tanuloknak szant olyan motivacios stratégiakat fogalmaznak meg, mint a tanar
személyes példamutatdsa, a kellemes osztalytermi kornyezet kialakitdsa, és tandr-diak

kapcsolat (4. tablazat):
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4. tablazat: Dornyei és Csizér (1998) Ten Commandments (Tizparancsolat) —
tanuloknak szant motivacios stratégiak

Példamutat6 viselkedés

Kellemes, nyugodt kdrnyezet teremtése a nyelvi 6ran
A feladatok megfeleld modon valé bemutatasa

J6 kapcsolat kialakitasa a didkokkal

A didk nyelvi magabiztossaganak fejlesztése
Erdekes nyelvi 6rak tartasa

A tanul6i autondmia tdmogatasa

A nyelvi folyamat személyessé tétele

© © N o 0o &~ w0 DdPRE

A tanul6 célorientaltsaganak a ndvelése

-
©

A tanulok megismertetése a célnyelvi orszag kultirajaval

Forrds: Ten Commandments (Dérnyei & Csizér, 1998, 215.0. alapjan sajat szerkesztés)

Deci és Ryan (1985, 2002) onmeghatarozasi (self-determination) elméletiikben a belsd
motivacio jelentoségét helyezik el6térbe, mely hossza tdvon képes kifejteni hatdsat az egyén
¢letében. A nyelvtanuldk esetében motivacios erdvel birhat egy nehezebb dolgozatra, vagy
vizsgara val6 felkésziilés, de akar egy hétkdznapi beszédhelyzetben valé megnyilvanulas is.
Amennyiben a tanul6 le tudja kiizdeni az elé keriild kihivasokat, az sikerélményt ad szdmara,
¢és képes lesz belsé motivacion keresztil kiilonféle nyelvtanulasi célokat kitlizni maga elé¢,
melyek teljesitése jobb hosszu tavi eredményekhez vezet. Ugyanakkor a belsd motivacio
mellett a kiils6 motivacio is segithet az egyénnek abban, hogy megvaldsitsa nyelvtanulasi
céljait. Ilyen kiilsé motivaci6 lehet példaul a tanulmanyi siker, a tanulmanyi eldmenetel, egy
vizsga sikeres teljesitése, de akar a nyelvtanar is motivalo lehet a nyelvtanul6 szamara. Emellett
motivaloan hathat, azaz kiilsé nyomasként szolgalhat a sziil6kben kialakult kép, mely egyfajta
tarsadalmi nyomasként jelenik meg a kozéposztalybeli csaladok esetében (Islam & mtsali,
2021).

A motivacio-kutatdsok folyamatorientalt korszakanak egyik képviseléje Larsen-
Freeman (1997), aki a kdosz és komplexitds nem-linearis elméletei €s a nyelvtanulas kozotti
Osszefliggéseket elemezte. A motivaciora gy tekinthetiink, mint egy folyton valtozé
,onmagaban alakul6, komplex rendszerre” (Prohaszka, 2023, 51.0.), ami azt feltételezi, hogy
nehezen érheté tetten a miikodése egyetlen elmélet Osszefiiggéseit elemezve, ugyanis a
motivaciot szamos hatds befolyasolja. Ezen kiviil Turi (2023, 94.0.) ugy véli, hogy ,,a
rendszernek olyan interaktiv komponensek €s dgensek a szerepldi, mint az informalis, formalis
¢s nem formalis oktatas-nevelés szerepldi és kdzege”. Annak ellenére, hogy a nyelvtanulasi

motivacid kutatasara vonatkozdan bdséges szakirodalmi hattér érhetd el, nem rendelkeziink
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adattal arrdl, hogy milyen 0sszefiiggések vonhatoak le az arnyékoktatasban vald részvétel és a
nyelvtanulé motivacidja kozott, ezért ennek vizsgalata elengedhetetlen kutatdsunkban.

A motivacié fenntartasahoz igen fontos az dnszabdlyozo tanulas képessége, mint a
tanulokozpontl tanulds alapvetd eleme. Mig ezen készség jelentdségére Bandura (1989, 1997)
hivja fel a figyelmet szocidlis tanuldsi elméletében, tobben kiemelik az Onszabalyozas
fogalmanak fontossagat. Zimmermann (1990) ugy véli, hogy az 6nszabalyozas képessége olyan
az egyén altal generalt gondolatokra, érzésekre €s cselekedetekre vonatkozik, ami hozzajarul
ahhoz, hogy az egyén képes legyen elérni a kitlizott céljait. Pintrich és De Groot (1990)
Bandurahoz hasonléan ramutatnak az onszabalyozas mint nyelvtanulasi stratégia fogalmara,
amit a szerzOk elengedhetetlennek tartanak az eredményes nyelvtanuldsban.

Az Onszabalyozas és az autoném tanulds szorosan Osszefono6dd fogalmak, amelyek
tamogatjdk egymast a nyelvtanulasban. Az autondém tanulok feleldsséget vallalnak sajat
tanulési folyamatukért, és 6nszabalyozo magatartast tantsitanak, mint példaul a célok kittizése,
a haladasuk nyomon kovetése és az eredményeik értékelése, azokra vald reflektalds. Az
Onszabalyozas gyakorlasaval az autoném tanulok jobban felkésziiltek arra, hogy hatékonyan
tudjak iranyitani tanulasukat, és 6nalloan elérjék nyelvtanulasi céljaikat. Annak ellenére, hogy
az Onszabalyozast értékeld PISA-tesztek ravilagitanak e készségek fontossadgara az oktatasi
eredményességben, D. Molnar (2014) tanulmanyaban arra hivja fel a figyelmet, hogy a PISA
2000 nemzetkozi kutatasi projekt eredményei alapjan Magyarorszagon a gyerekek még mindig
tulnyomorészt az emlékezeti stratégidkra hagyatkoznak. A f6ként memorizalasra tdmaszkodo
tanulok stratégidja arra enged kovetkeztetni, hogy a PISA altal értékelt készségek és a magyar
oktatasban altalanosan hasznalt stratégiak kozott szakadek van. Felmertil a kérdés, hogy milyen
okkal magyaradzhato ez a jelenség: a nyelvtanulok aktivitdsdnak a hianyaval, avagy ezzel
ellentétben, a nyelvtanarok altal még manapsag is alkalmazott nyelvtanfordités modszerrel
(Einhorn, 2015). Tantervi szinten ugyan megjelenik ezen fontos készségeknek a tanmenetbe
valo beépitése, a gyakorlatban azonban nem kap hangsulyt a kritikai gondolkodas, a
problémamegoldas és az 6nszabalyozo tanulasi stratégiak alkalmazasa. Annak ellenére, hogy a
memorizalas hasznos kognitiv tanuldsi stratégiai eszkdz, nem feltétleniil jelenti az
Onszabdlyozasban vald jartassdgot. A hatékony Onszabdlyozds magaban foglalja a célok
kitlizésének, a haladas nyomon kovetésének és a tanuldsi stratégidk ennek megfeleld
adaptalasanak képességét, ami tulmutat a puszta memorizalason. A PISA-eredmények ezért
kérdéseket vetnek fel azzal kapcsolatban, hogy a memorizalasra helyezett hangsulyok kozepette
a magyar tanulok milyen mértékben fejlesztenek holisztikus, Onszabédlyoz6 tanuldsi
készségeket. Ezt igazolja Il1és (2019) kutatasi eredménye is, aki nyelvtanarokkal készitett pilot

kutatast az 6nszabalyozas képességének tanitasaval kapcsolatban. A szerzo kutatasi eredményei
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arra mutatnak rd, hogy mig a nyelvtandrok tudatosan probaltdk beépiteni ezen készségek
elsajatittatasat a gyakorlatukba, tigy vélték, hogy a nyelvtanulok talontil a nyelvtanaraikra
tamaszkodtak, és magas elvarasaik voltak a tanulas kiilsé iranyitasaval kapcsolatban. I11és (u.0.)
hangsulyozza az egyéni erdfeszitések és segitségkérés szerepét is a tanulok részérdl, melyek
hozzajarulnak a sikeres nyelvtanuldshoz az O6nszabalyozo tanulasban. Ugyanakkor érdekes
jelenségre mutat rd a szerzd: a megvaltozott sziildi szerepek, a nagymértékii sziiléi bevonodas
a kozépiskolas gyermek ¢€letébe negativan befolyasolja a tanuldi autondmia kialakulasat, mely
hatassal lehet a tanulds 6nszabalyozasi készségének elsajatitasara.

Lathatjuk, hogy 0Osszetett fogalom az Onszabalyozott tanulas, melynek vizsgalata
jelentds, ugyanis ahogy tanulmanyaban D. Molnér (2014) ramutat, az 6nszabalyozott tanulas
egyfajta valaszt nyujthat a 21. szazadi megvaltozott, ujfajta tanulas kihivasaira. Mivel tudatos
tanulasi folyamatrol van szd, fontos szerepet kap a kitlizott cél, amely belsé motivacioként
szolgdlhat a tanul6 szamara. Ezen célokat Boekaerts (1999) hierarchikus rendszerként
szemlélteti, ugyanis tovabbi (pl. rovid- és hosszl tavu) célokat alkotnak. Zimmerman (2000)
ugy véli, az 6nszabalyozas soran az egyén elso 1épésben felallitja a kitlizott célokat, terveket,
melyekre hatassal van az Onmagéiba vetett hite. Ezutdn Onkontroll gyakorldsdn keresztiil
figyelemmel kiséri a véltozadsokat mind onmagaban, mind kornyezetében, és probal ezen
valtozasokhoz alkalmazkodni. Végiil onreflexiot alkalmazva onértékelést végez, és levonja a
kovetkeztetéseket, melyek pozitiv vagy negativ hatdssal vannak a tanulasi folyamatra.
Alacsony 0Onszabalyozos képesség esetén elkeriildé hozzaallast folytathat, mig a magas
Onszabalyozos képesség motivaldan hathat a tanuldsra, és az jabb célok kitlizésére. Kuhl
(1984) 6nszabalyozo elméletében szintén az egyén cselekvése €s céljai kozotti osszefiiggéseket
elemzi. A szerz az egyének viselkedését két kiilonalld rendszer szabalyozéasa alapjan
hatarozza meg: az ,,értékeld rendszer” €s az ,,akarati rendszer”. Az értékeld rendszer felméri a
lehetséges cselekvések sziikségességét, amelyeket a személyes célok, értékek és tarsadalmi
normak befolyasolnak. Ekdzben az akarati rendszer felelds a cselekvések kezdeményezéséeért,
fenntartasaért és gatlasaért, amelyet olyan kognitiv er6forrasok hajtanak végre, mint a figyelem,
az erbfeszités €és a kitartads. Kuhl (u.0.) kiemeli az affektus szerepét az dnszabalyozasban, azt
sugallva, hogy a pozitiv hatas fokozza az akarati rendszer hatékonysagat, mig a negativ hatas
ronthatja azt. Ezenkiviil a szerzé azt allitja, hogy az erés Onszabalyozo képességekkel
rendelkez0 egyének jobban 0Ossze tudjdk hangolni cselekvéseiket céljaikkal, ami
alkalmazkodobb és sikeresebb eredményekhez vezet. Fontos eleme Kuhl (2000) 6nszabalyozo
elméletének a motivacid szerepe, ami azonban a szerz0 véleménye szerint csupan a cselekvés

— tanulds — kezdeti szakaszaban meghatarozo, ugyanis a motivacido csak a cselekvéssel
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kapcsolatos dontéshez vezet el; a cselekvés beteljesitéséhez mar nem elegendd a motivacio,
helyette akarati dontés sziikséges.

A nyelvtanul6 ©Onmaga képességeirdl alkotott képe, azaz énhatékonysdga
nagymértékben hatassal lehet a nyelvtanulds eredményességére. Az énhatékonysag, egy Albert
Bandura (1997) pszichologus altal javasolt fogalom alapjan azt jelenti, hogy az egyén egy adott
helyzetben meghatarozott feladatot sikeresen képes végrehajtani (Bandura 1997, idézi Pajares
1996, idézi Orosz 2023, 42.0.). A nyelvtanulas kontextusaban az énhatékonysag dont6 szerepet
jatszik, ugyanis a magas ¢énhatékonysaggal rendelkezd tanulok nagyobb valdsziniiséggel
tesznek nyelvtanulasi eréfeszitéseket, tiznek ki maguknak kihivast jelentd célokat, és hatékony
stratégiakat alkalmaznak e célok elérése érdekében. Ugy gondoljak, hogy le tudjak gydzni az
akadalyokat és a kudarcokat a tanulasi folyamat soran. Eppen ezért relevans annak kutatasa,
hogy az énhatékonysag milyen modon van hatéssal az eredményes nyelvtanuldsra.

Piniel és Csizér (2013) kutatdsa azt mutatja, hogy az énhatékonysag jelentds szerepet
jatszik a nyelvtanulasban, mivel befolyasolja a nyelvtanulok célkitiizéseit, melyek pozitivan
hathatnak az eredményes nyelvtanulasra. Bandura (1997) énhatékonysag elméletében tigy véli,
hogy a folyamatos tanulds és fejlédés alapvetd eleme olyan célok kitlizése, amelyek a
kompetencia fejlesztésére ¢és 1) készségek elsajatitdsara Osszpontositanak, és amelyek
hozzajarulnak az egyén eredményességéhez

Az énhatékonysdg nemcsak a tanulok célkitlizéseit befolyasolja, hanem az
autonomidjukat is, vagyis azt a képességiiket, hogy iranyitani tudjék tanulasi folyamatukat.
Kormos ¢és Csizér (2014) hangstlyozzak, hogy a tanulok énhatékonysaga Osszefiigg a
nyelvtanulasi célok jelentdségével. A szerzok kutatasukban az dnszabalyozo, motivalt tanulas
¢és az énhatékonysag Osszefiiggéseit vizsgaljak. Az autondomia elGsegiti a fliggetlenség és az
Oniranyitas érzését, ami hatékonyabb nyelvtanulasi eredményekhez vezet. Amellett, hogy az
énhatékony nyelvtanulok magasabb foki autondémiaval rendelkeznek, nagyobb
valoszinliséggel képesek szabalyozni sajat tanuldsi tevékenységeiket, azaz nagyobb mértekii
Onszabalyozo6 képességgel rendelkeznek, ami hatdssal van arra, milyen fajta tanulasi célokat
tliznek ki maguk elé, milyen mértékben képesek nyomon kdvetni elérehaladasukat, és milyen
fajta tanulasi stratégiakat tudnak alkalmazni.

Csizér (2012) kutatdsaban arra hivja fel a figyelmet, hogy a nyelvtanulo
énhatékonysaggal kapcsolatos nézetei hatassal vannak arra, hogy képes lesz a tanulasi
folyamatanak oOnszabdlyozasara, azaz a nyelvtanuldsba fektetett energia mennyiségét is
meghatdrozza. A tanulok sajat képességeikbe vetett meggydzd6désiik erdsitésével mind a
nyelvtandrok, mind a nyelvtanulok fokozhatjdk a motivaciojukat és elkotelezOdésiiket a

célnyelv irant. Az énhatékonysag azt jelenti, hogy a nyelvtanul6 képes végrehajtani egy adott
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feladatot vagy célt. Ha a tanulok magas énhatékonysaggal rendelkeznek, nagyobb
valoszintiséggel tliznek ki ambiciozus, de realis nyelvtanulasi célokat, melyek megvalositasa a
fejlédéshez vezet. Ezek a célok mérfoldkdvekként szolgalnak, amelyek motivaljak a tanulokat
abban, hogy kitartoak legyenek, és fejlesszék nyelvtudasukat.

Csizér et al. (2021) azonban arra hivjak fel a figyelmet, hogy annak ellenére, hogy az
énhatékonysag kulcsfontossagi az eredményes nyelvtanulasban, a fogalom vizsgélatira
viszonylag kevés kutatds iranyul. A szerzOk kozépiskoldsokkal végzett kvantitativ
kutatasukban arra a kovetkeztetésre jutnak, hogy az énhatékonysag olyan szempontbol
meghataroz6 a nyelvtanuldsban, hogy a pozitiv nyelvtanulési tapasztalatok eredményeként a
nyelvtanulok tobb energiat fektetnek a nyelvtanulasba.

Mig az énhatékonysag kozponti tényezé az eredményes nyelvtanulasban, az angol
nyelvi arnyékoktatas teriiletén hiatus tapasztalhato e teriileten, ugyanis nem rendelkeziink
elegend6 adattal arra vonatkozoan, hogy az arnyékoktatas milyen modon és milyen mértékben
van hatassal a nyelvtanulé énhatékonysagara, és ezaltal a nyelvtanulas vélhetd

eredményességére az arnyékoktatasban.

3.4.2. Vizsgacentrikussag - nyelvvizsga eredményesség

Kutatasunkban hangsulyt helyeziink az arnyékoktatds eredményességére, hatékonysagara,
aminek a mérése kihivast jelenthet a kutatok szamara. Ez azzal magyarazhat, hogy egyrészt
mind tarsadalmi szinten, mind az individuum tekintetében feltételezhetéen nagymértékii
kiilonbségek léteznek a tanulok nyelvtanuldsi motivacioit, valamint az ebbdl ad6d6 angol
nyelvi arnyékoktatasban vald részvétel okait illetéen. Masrészt a nemzetkdzi mérések soran
maga az arnyékoktatds komplex fogalmi értelmezése a nyelvi korlatok miatt nehézkessé teszi
az arny¢koktatasra vonatkoz6 adatok begytijtését, ahogyan az a PISA tesztben is tortént (Bray,
2010, 2014), azaz a forditas miatt félrevezetd adatok sziilettek, mivel nem volt egyértelm,
hogy tandij ellenében torténd, vagy téritésmentes tevékenységekre utalnak az arnyékoktatasra
vonatkozo kérdések.

Az arnyékoktatds eredményességének vizsgalatakor kirajzolodik, hogy a
szakirodalomban a nyelvtanulassal kapcsolatos egyik legdokumentaltabb teriilet a nyelvvizsga
bizonyitvany megszerzésére iranyul. Erre magyarazatul szolgalhat az, hogy a magyarorszagi
iskolarendszer vizsgacentrikussagat (Oveges & Csizér, 2018) alapul véve elmondhato, hogy a
nyelvvizsgdk dontd szerepet jatszanak a nyelvtanuldsban, és céljuk, hogy objektiv és
standardizalt médon mérjék a tanulok nyelvtudasat. Ebbol kiindulva érthet6, hogy az angol

nyelvi arnyékoktatast tobbségében nyelvvizsgafelkészités céljabol veszik igénybe a
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nyelvtanulok (Réti, 2009) tanulmanyi eredményességiik fejlesztéseként, éppen ezért a sikeres
nyelvvizsga aranyat a magan nyelvoktatas hozzaadott értékeként tekinthetjiik.

Ugyanakkor Bardos (2019) tanulmanydban szadmos kérdést vet fel, melyek arra
vonatkoznak, hogy a nyelvvizsga bizonyitvanyok megléte valoban alapot nytjthat-e a tanulo
sikerességéhez. A szerz6 felhivja a figyelmet arra, hogy amennyiben a nyelvtanulok nem magat
a nyelvet tanuljak, hanem nyelvvizsgéara késziilnek, el6fordulhat, hogy a nyelvtanulok nem
tesznek szert valos nyelvtudasra. Ezen kiviil a szerzdben az a kétség is felmeriil, hogy amellett,
hogy a vizsgaztatd szubjektiven allhat a nyelvtanulohoz, minden kritériumnak megfeleld,
LHtokéletes nyelvvizsga” nem létezik. A vizsgafejlesztok szakértelme ellenére kétséges, hogy
milyen mértékben sikeriil megbizhato, teljes mértékben validalt nyelvvizsgat Osszeéllitani.
Bardos felvetésével egyezden Csizér és I11és (2018) kutatasukban arra az eredményre jutottak,
hogy a nyelvtanarok szerint a nyelvvizsga bizonyitvany nem pontos mérési eszkoz.

Ennek ellenére kétségtelen, hogy motivaloan hathat a nyelvtanulok szaméra az, hogyha
képesek olyan célokat megfogalmazni dnmaguk szamara, melyek a nyelvvizsgak letételére
vonatkoznak. Csizér és Oveges 2021-ben végeztek kérddivest felmérést kdzépiskolasok
korében; arra kerestek valaszt, hogy a nyelvtanulok véleménye alapjan milyen Gsszefiiggés
talalhaté a nyelvvizsga és az idegen nyelvi motivacié kozott. Erdekes modon a valaszadok
eredményei alapjan nem volt egyértelmilen motivalo hatasa a nyelvvizsgaknak, ugyanis a
nyelvtanulok tobbségében gy gondoltak, hogy amennyiben nem hasznaltdk a nyelvet, nem
marad tartés a tudasuk, azaz a nyelvvizsga nem bizonyitéka a nyelvtudasnak (94.0.).

Ugyanakkor nem hagyhatjuk figyelmen kiviil azt a tényt, hogy a kozép- vagy felséfoku
nyelvvizsga jelentdsen javitja az egyén mind a felsdoktatdsi rendszerbe valo bekeriilésének,
mind a globalis munkaer6piacon vald elhelyezkedésének esé€lyét, azaz noveli a
versenyképességet. A nyelvvizsga szerepe kiilondsen fontos a magyar felsdoktatasban, igy a
kozépiskolai tanulok kozotti megmérettetés jelenleg is nagymértékii, ugyanis a nyelvtudast
igazoldé dokumentumok — melyek sulyat torvény szabalyozza — jelentds szereppel birnak. A
kétszintli érettségi bevezetésével egyiddben a 2005. évi CXXXIX. torvény - a felsGoktatasrol
62. § (1) rogzitette, hogy a B2-es szintli kdzépfoku nyelvvizsga bizonyitvany megléte az
egyetemi alapképzés kimeneti feltétele!®. A nyelvvizsga bizonyitvany a 15/2006. (IV. 3.) OM
rendelet értelmében az emelt szinti idegen nyelvi érettségivel kivalthatova valt. A nyelvvizsga
értékét szintén ndvelte a nyelvtanulok korében az a 2014-ben késziilt torvénytervezet'* (Fekete
& Csépes, 2018), mely a B2-es szintl kozépfoku nyelvvizsga meglétét mar a tovabbtanulashoz

sziikséges bemeneti kovetelményként hatdrozta meg. Annak ellenére, hogy ezt a

13 https://mkogy.jogtar.hu/jogszabaly?docid=A0500139.TV&pagenum=2
14 https://eduline.hu/nyelvtanulas/20191204_kozepiskolai_nyelvoktatas_es_felveteli
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torvénytervezetet késobb visszavontak, és a 2020-as felvételi eljarasban eltordlték a kozépfoka
nyelvvizsga kovetelményt, feltételezhetden a torvénytervezet hatassal volt a magan
nyelvoktatasban vald magas részvételre, és tovabb nétt az angol nyelvi arnyékoktatasban
résztvevok aranya. A nyelvtudast igazold dokumentumok meglétére szintén hatdssal van a
felsdoktatasi felvételi eljarasrol szolo 423/2012. (XII. 29.) Kormanyrendeletet mddosito
339/2022. (IX. 7.) Kormanyrendelet, mely alapjan a 2024. felvételi eljaras keretei kozott elsé
alkalommal nyilt lehetdségiik az egyetemeknek arra, hogy tgynevezett intézményi pontok
formajaban maguk dontsenek tobbek kozott a kiillonbdzo nyelvtudast igazold dokumentumok
sulyarol. Mig korabban a B2-es szintli nyelvvizsga bizonyitvany eldfeltétele volt a
diplomaszerzésnek, a modositd rendelet eredményeként a 2024-ben életbe 1épett felsdoktatasi
pontszamito rendszer lehetdvé teszi, hogy az egyetemek intézményi pontjaik keretében maguk
hatarozzak meg, hogy adott szakképzettséghez milyen szintli nyelvtudasra, és milyen tipust
dokumentumra van sziiksége a hallgatoknak, azaz milyen aranyban ismerik el a jelentkezdk
nyelvtudasat. Ez alapjan varhatd, hogy a jovoben atrendezddik a B2-es és Cl-es szinti
nyelvvizsga bizonyitvany, valamint az emelt szinti nyelvi érettségi értéke. Vélhetéen ez
korantsem jelenti azt, hogy értékét veszitené akdr a nyelvvizsga bizonyitvany, akar az érettségi
bizonyitvany, azonban eldfordulhat, hogy felsdoktatasi intézménytdl és szaktol fliggden az
eltéré pontszamitasi rendszer kdvetkeztében a nyelvtanulok kiillonbozé mértékii jelentoséget
tulajdonitanak a dokumentumoknak.

Kutatdsok mutatnak rd, hogy az é&rnyékoktatds egyik f6 motivacios faktora a
versenyképesség novelése. Ezt igazolja Réti (2009) tanulmanya, aki szintén rdmutat az
arnyékoktatas versenyképesség-noveld oldalara, valamint arra hivja fel a figyelmet, hogy — a
matematika €s a természettudomanyos targyak mellett — az idegen nyelv tantargy esetében a
sziil6k szamara a vizsgakra valo felkészités keriil el6térbe. Ceglédi és Szabd (2014) — akik
egyetemista hallgatok korében végeztek felmérést a HERD kutatas keretében — Kutatasi
eredményei szintén azt a megallapitast tamasztjak ald, hogy az arnyékoktatasban részt vevo
hallgatok legnagyobb ardnya nyelvvizsgafelkészités miatt jart magandrara, ami szintén
vélhetden az intenziv versenynek koszonhetd. Mindaddig azonban, amig a kozoktatasban folyo
idegennyelv-oktatds vizsgakdzpontusaga jellemzd marad (Oveges & Csizér, 2018; Csizér &
Oveges, 2021), feltételezhetd, hogy az drnyékoktatas is meg6rzi versenyszellemét.

Ugyanakkor felmertil a kérdés, hogy a célorientalt, vizsgara dsszpontositd felkésziilés
nem vezethet-e ugyanolyan eredményességhez a magan nyelvoktatdsban részt nem vevo
tanulok korében, mint magéntanarhoz jaro tarsaik korében, amennyiben biztositva vannak
szamukra az eredményességhez nélkiilozhetetlen tényezOk. Vitathatatlan, hogy az

eredményesség szubjektiv fogalom, tovabba nehezen meghatarozhatd, mérhetd. Azonban
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kiindulési pontot jelenthet szamunkra, hogy altalaban a nyelvtanuldk a tovabbtanulasi aspiracio
novekedése érdekében vannak jelen magas ardnyban a magéanoktatasban, az erds verseny miatt,
hiszen ndvekszik az iskolai teljesitmény, valamint a fels6fokll tanulmanyok befejezésével a
munkaerdpiacon valod elhelyezkedésiik lehetdsége (Varga, 2015). Ez a fajta tovabbtanulési
aspiracié novelhetd az eredményes vizsgak letételével, idegennyelv esetén a nyelvvizsga
bizonyitvany megszerzésével, valamint a minél magasabb szazaléku érettségi vizsga
teljesitésével.

Arra vonatkozoan azonban, hogy tapasztalhato-e kiilonbség azok kozott, akik jartak
angol nyelvi arnyékoktatasra, illetve nem jartak, nem rendelkeziink adattal. A fentiek tiikrében
indokoltnak tartjuk megvizsgalni, hogy a magan nyelvoktatasban valo részvétel és a
nyelvvizsga bizonyitvany megszerzése kozott talalhato-e Osszefliggés, azaz ndveli-e a
nyelvvizsga bizonyitvany letételének aranyat az, ha a nyelvtanuld részt vett angol nyelvi
arnyékoktatasban. Emellett arra is ratekintiink, hogy a kiilonb6z6 szociookonomiai
hattérvaltozok milyen modon ¢és mértékben befolydsoljdk a tanulék nyelvvizsga-
eredményességét.

Jelen fejezetben az idegen nyelvi képzés az arnyékoktatasban teriiletére sziikitve
ismertettlik azokat a kutatési teriileteket, melyek hidtusként jelennek meg mind az éltalanos,
mind a szakirodalmi elemzésiink alapjan. Ezek a teriiletek egyrészt az angol nyelvi
arnyékoktatas nyelvtanuldra gyakorolt hatasat érintik, mésrészt a vizsgacentrikus nyelvtanitasi
gyakorlatra vonatkoznak, és a nyelvvizsga eredményességet mérik.

A nyelvtanulési stratégidk, a célorientacio, az onszabalyozé tanulds, a nyelvtanulasi
motivacid, valamint az énhatékonysag fogalmak koré épitve bemutattuk azon teriileteket,
melyek hiatusként jelennek meg a nyelvpedagogiai és neveléstudomanyi kutatasok vetiiletében,
¢s melyek az idegen nyelvi arnyékoktatas hozzaadott értékeként fogalmazodnak meg.
Osszeségében a célorientaltsag, motivalt nyelvtanulds, az dnszabalyozas és az énhatékonysag
olyan Osszefliiggd fogalmak, amelyek atfogd keretet adnak a hatékony nyelvtanulas
megértés¢hez és eldsegitéséhez. Azok a tanulok, akik aktivan részt vesznek a tanulési
folyamatban, hisznek sajat képességeikben, értelmes célokat tliznek ki maguk elé, szabalyozzak
tanulasi tevékenységeiket, és magukéva teszik tanulasi utjukat, nagyobb valdszinliséggel jarnak
sikerrel a nyelvelsajatitasban, és fejlesztik a célnyelvi ismereteiket.

A jelen fejezetben ismertetett Kuhl (1984) 6nszabalyozo elmélete, valamint Dornyei és
Ott6 (1998) nyelvtanulasi motivaci6 folyamatmodellje megfeleld alapot nyujtanak szamunkra,
mivel atfogd keretet biztositanak a motivacid, és az ahhoz sziikséges Onszabalyozas
aspektusainak megértéséhez. Emellett segitenek azonositani azokat a konkrét motivacids

fazisokat ¢és tényezoOket, amelyek kvantitativ modon mérheték a tanulok dontéshozatali
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folyamatainak ¢és a maganoktatdsban vald tartds részvételének elemzéséhez, ezért ezek az
elméletek kvantitativ mérdeszkozlink elméleti hatterét képezik, mely konstrudlasanak létrejottét
a tovabbiakban, a disszertacié empirikus fejezetében részletesen targyalunk.

A fentiek tiikrében kvantitativ kutatdsunkban indokoltnak tartjuk megvizsgalni, hogy az
angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvétel és a nyelvvizsga bizonyitvany megszerzése kozott
talalhato-e Osszefliggés: az eldbbi noveli-e a nyelvvizsga bizonyitvany letételének ardnyat,
vagyis nagyobb ardnyu eredményesség jellemzi-e azokat a nyelvtanulokat, akik részt vettek
angol nyelvi arnyékoktatasban, mint azokat a tarsaikat, akik nem vettek részt. Emellett arra is
ratekintiink, hogy a kiilonb6z6 hattérvaltozok milyen médon és mértékben befolyasoljak a

nyelvtanulok nyelvvizsga eredményességét.
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4. AZ ESZAKKELET-MAGYARORSZAGI VARMEGYEK
GIMNAZIUMAIBAN ES EGYETEMEIN VEGZETT KUTATAS
MODSZEREI

4. 1. A kutatas modszertana

Jelen fejezetben bemutatjuk empirikus kutatdsunk koncepcidjat, valamint a kutatas
modszertanat. A kutatdsok részletes ismertetésére A kvalitativ pilot kutatas és A kvantitativ

kutatas fejezetekben kertil sor.

4.1.1. Az értekezésben bemutatott empirikus kutatas koncepcioja

Empirikus kutatdsunkban szekvencidlis feltaro kevert modszerti modellt alkalmaztunk
(Creswell, 2012), amely modell lehetdséget nytjt a kutatd szamdra a kvalitativ és kvantitativ
adatok kevert modon val6 felhasznélasara, két vagy tobb fazisban. A kvalitativ kutatas feltaro
jellege eldzetes hipotézisek megfogalmazéasat segitette eld, mig a kvantitativ elemzésiink
eredményei lehetové tették, hogy értékes kovetkeztetéseket vonjunk le az adott nyelvtanuloi
mintara vonatkozoan. A kevert modszertan alkalmazasa lehetéséget biztositott a nyelvtanulasi
folyamatok mélyebb megértésére. Kétlépcsos kutatasunk menetét az 5. tablazat szemlélteti,
mely felvdzolja mind a kvalitativ, mind a kvantitativ kutatdsban hasznalt dimenziokat, valamint
a kvalitativ kutatds eredményeit, mely alapjan kvantitativ kutatdsunk mérdeszkozének
dimenzidit konstrualtuk.

Kutatasunk elso szakaszaban, 2020 6szén a hazai és nemzetkdzi szakirodalom feltarasat
tlztiik ki célul; a szakirodalmi attekintés soran kirajzolodott, hogy mig az arnyékoktatas
elméleti hatterével kapcsolatosan bdséges szakirodalom all rendelkezésiinkre, hiatust
tapasztalhatunk a nyelvtanulok arnyékoktatasban vald részvételének inditékai, okai, az
arnyékoktatds hatasa, illetve hatékonysaga tekintetében az idegennyelv tanulasara
vonatkozoan. Annak érdekében, hogy vélaszt kapjunk a szakirodalmi attekintés alapjan
hianyossagként felmeriil6 kérdésekre — melyek részletes bemutatasara A kvalitativ pilot kutatds
fejezetben keriill sor —, kismintds, feltaré jellegi kvalitativ kutatast végeztiink az
arny¢koktatasban részt vevd kozépiskolas didkok sziileivel (N=10) 2020 dszén és 2021
tavaszan, két litemben. A mintavétel soran holabda moédszert (R. Fedor & Huszti, 2016)
alkalmaztunk, amely lehetévé tette a relevans résztvevok bevondsat. A nyelvtanulok helyett a
sziil61 célcsoport valasztasat azért tartjuk indokoltnak, mivel altaluk betekintést nyerhetiink a
sziil6k oktatassal kapcsolatos dontéseibe, a magéan nyelvoktatas felé tamasztott elvarasaikba és
pénziigyi megfontolasaikba. Ugy véljiik, a sziilok szempontjai elengedhetetlenek ahhoz, hogy

86



megértsiik az arnyékoktatds dinamikéjat, mivel az 6 dontéseik kulcsfontossagu szerepet

jatszanak abban, hogy megvalosuljon a magéan nyelvtanulas.
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5. tablazat: Szekvencialis feltaro jellegii kevert modszerii kutatasunk elméleti hattere

A kvalitativ kutatds dimenzioi
a feltart szakirodalom alapjan

A kvalitativ kutatas eredményének fokuszpontjai

A kvantitativ kutatas dimenzioi a
kvalitativ kutatas eredményének
fokuszpontjai alapjan

nyelvtanuloi motivacio
arnyékoktatasban vald
részvétel oka

e magantanarral szemben
tamasztott elvarasok

e arnyékoktatasban vald
részvétel eredménye

o cgyéb
készségek/kompetenciak
fejlodése

e jovObeli hatas

e  csalad kulturalis/anyagi
tékéje

» Formalis oktatas kritikai szemlélete

* Egyéni igények figyelembevéte: introvertalt
Motivaciok és okok diakok, alacsony 6raszam, heterogén csoportok
* Rugalmassag, didkbarat hozzaallas

* Beszédcentrikussag

* Anyanyelvi tanar

« Onbizalom, magabiztossig
Hozzaadott érték * Nyelvvizsga

* Szocialis érzékenység
*21.szazadi készségek

* Kibdviilé tovabbtanulési lehetéségek
« Kiilfoldi tovabbtanulas

Tarsadalmi mobilitas

e nyelvtanitds modszere

e cgyéni tanuloi kiilonbségek
(differencialas)

e tanar motivacios hatasa

e nyelvvizsgara vonatkozo
célkitlizések

e ¢énhatékonysag

e nyelvtanuldi tapasztalat

e nyelvtanuloi meggy6z06dés

interkulturalis kapcsolatok
® nemzetkozi célkitlizések

Forras: sajat szerkesztés




Kvalitativ kutatdsunkhoz az interjuk soran sajat fejlesztésti félig strukturalt kérdéssort
alkalmaztunk, mely a szakirodalmi feltards soran hidtusként megjelend kérdések alapjan épiilt
fel, melyek ismertetésére a 4.2., A kvalitativ pilot kutatas alfejezetben kerlil sor. Az adatelemzés
manualis koédolassal tortént. Az interjuk harom fokuszpont koré csoportositva kertiltek
elemzésre: motivaciok és részvételi okok, hozzaadott érték (nyelvvizsga és palyavalasztas),
valamint tarsadalmi mobilitas. A kvalitativ kutatds soran kapott eredmények alapjat képezték
kvantitativ kutatdsunknak, ugyanis a kapott fokuszpontok alapjan konstrualtuk a kvantitativ
kutatasunkhoz sziikséges sajat fejlesztésii mérdeszkoziinket 2021 tavaszan. A kérdéiv Dornyei
és Otto (1998) folyamatorientalt elmélete, valamint Kuhl Onszabalyoz6 elmélete (1984)
alapjan, tiz dimenzié mentén tartalmazott a nyelvtanulasra vonatkoz6 itemeket. A kérddiv
dimenzidinak (skaldinak) és itemeinek megbizhatosagi elemzése soran Osszességében
megfeleld Cronbach-alfa értékeket kaptunk, azonban a mddszer skdla alacsony értéke az itemek
fejlesztését tette indokolttd. Ez a fejlesztés 2021 dszén megtortént, majd pilot mérés (N=50)
alkalmaval tesztelésre keriilt. A kérdéiv megbizhatdsagi fejlesztésére iranyuld pilot mérések
sorozata végiil 2022 tavaszan a didkok tarsadalmi hatterére iranyul6 valtozokkal egésziilt ki. A
disszertaci6 alapjaul szolgéld kérddives felméréshez az adatok felvétele két szakaszban — 2021
tavasza ¢és 2023 dsze — kozott zajlott, kétféle adatfelvételi modszerrel: papiralapli és online
kitoltés formajaban. A mintavételi eljaras kényelmi mintavételen alapult, amely soran 1010
nyelvtanul6 vett részt a felmérésben. Az elsé szakaszban, 2022 6szén az egyhazi fenntartasu
gimnéaziumokba jar6 nyelvtanulok toltotték ki kérddiviinket, a masodik szakaszban az allami
fenntartasti gimnaziumokba jard tanulok és egyetemista hallgatok lekérdezése tortént, mely
2023 tavaszan zarult. A kutatds soran az adatok rogzitése Excel tablazatban tortént, az
elemzések SPSS IBM 22.0 for Windows statisztikai szoftver program alkalmazasaval
valosultak meg. A kérddivben 6t fokozati Likert skalat hasznaltunk, melyben a résztvevok
kiilonbozd allitasokkal valod egyetértésiiket/egyet nem értésiiket jeloltek (1= egyaltalan nem
igaz/nincs ilyen, 5= nagyon igaz).

A kutatas soran az alabbi statisztikai eljarasokat alkalmaztuk: leir6 statisztika (alacsony
mérési szintli valtozok esetén, pl. nemek eloszlasa); megbizhatosagi vizsgalat (Cronbach-alfa)
a kvantitativ méréeszkdz skdldinak megbizhatosagi ellendrzésére; normalitas vizsgalat
(Shapiro—Wilk-teszt); paraméteres és nem paraméteres probak a normalitas fliggvényében;
kereszttabla-elemzés és Pearson-féle Khi-négyzet proba (kategdriavaltozok osszefliggéseinek
vizsgalatahoz, pl. arnyékoktatasban valo részvétel és anya iskolazottsaga); Mann—Whitney U-
proba (két fiiggetlen minta dsszehasonlitasara, pl. arnyékoktatasban részt vevok és részt nem
vevok énhatékonysaga); Kruskal-Wallis proba (faktorcsoportok és arnyékoktatasban valo

részvétel eredményessége kozotti osszefliggések feltarasara); faktorelemzés a célkitiizésekre
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vonatkoz6 itemek esetében, valamint binomidlis logisztikus regresszids eljaras (kétértéki
kimeneti valtozok elérejelzésére, pl. anya iskolazottsdga, intézmény fenntartéjanak tipusa és
telepiiléstipus becsiilt hatdsa az eredményességre).

Az adatbazis neve: Idegennyelvi képzés kutatisa az arnyékoktatasban az északkelet-
magyarorszdgi varmegyék gimndziumaiban és egyetemein (AK-INYK 2023). A 6. tablazat az
empirikus kutatds modszertanat foglalja 0ssze.

6. tablazat: Az empirikus kutatis modszertanianak dsszefoglalasa

Kvalitativ kutatés Kvantitativ kutatas
Vizsgalat helyszine Eszakkelet-Magyarorszag varmegyéi
Vizsgalat ideje 2020. dsz, 2021. tavasz 2021. 8sz, 2022. tavasz
Vizsgalat modja feltaré jellegii félig- strukturalt papir alapt

interjus kutatas online kitoltés

személyesen és telefonon

Mintavétel hélabda modszer kényelmi minta
Meérbeszkoz sajat szerkesztésti kérdéssor: sajat fejlesztésti kérddiv:
7 dimenzid 10 dimenzid

tarsadalmi hattérvaltozok
nyelvtanulasra vonatkozo

kérdések
Mintéaban résztvevok sziilok (N=10) nyelvtanulok (N=1010)
Elemzés moédja kézi kodolas SPSS IBM 22.0 for Windows

statisztikai szoftver program

Forras: sajat szerkesztés

4.1.2. A kutatas felépitése

Kutatdsunkban arra kerestiik a vélaszt, hogy milyen kovetkeztetések vonhatoak le a mintaban
szerepld nyelvtanulok angol nyelvi drnyékoktatasban valo részvétele alapjan (4. abra). Kutatasi
célunk megvaldsitasa érdekében az drnyékoktatasban részt vevé myelvtanulot kdzéppontba
allitva, kétiranya elemzést folytattunk: egyrészt az arnyékoktatdsra hatd egyeéni-, illetve
intézményi valtozok mentén végeztiink elemzéseket, masrészt kivancsiak voltunk arra, hogy az
arnyékoktatas milyen hatdst mutat a nyelvtanulok eredményességére és énhatékonysagara. Az

egyéni valtozokat a kulturalis toke, a nyelvtanuld neme és célorientaltsaga valtozok alkottak. A
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kulturélis tokét az anya iskolazottsaga €s a nyelvtanulo lakohelyének telepiiléstipusa képezte.
Az intézményi valtozok mint az oktatds szintere harom mutatobol all: (1) az eltérd oktatasi
szint, — azaz gimnazium ¢&s egyetem —, (2) az intézmény fenntartoéjanak tipusa — azaz egyhazi
¢s allami fenntartasti gimnazium —, és (3) a nyelvtanul6 tarsadalmi tokéje. A tarsadalmi tokét a
tarsas tamogatottsag alapjan mértiik: megkérdeztiik a nyelvtanuldkat, hogy kit6l szamithattak
segitségre a kornyezetiikben. Ezt azért tartottuk fontosnak, mert kivancsiak voltunk, hogy
tapasztalhato-e kompenzald erd, és ha igen, milyen tipusi kompenzdlé6 mechanizmusok
kerestiik a valaszt, hogy az arnyékoktatas milyen hatassal van a nyelvtanulé énhatékonysagara
¢s eredményességére. Az énhatékonysagot a kvantitativ méréeszkoz énhatékonysag dimenzio
itemei mentén mértiik, mig az eredményességet a nyelvvizsga bizonyitvany meglétében
hataroztuk meg.

Jelen fejezetben a kutatds koncepciojat és modszertanat ismertettiik. A tovabbiakban
részletesen bemutatjuk feltaro jellegli kvalitativ kutatasunk eredményeit, majd az erre épiild
kvantitativ kutatasunk céljat, kutatasi kérdéseinket és hipotéziseinket. Ezt kdveti a vizsgalati
minta részletes ismertetése, a minta kivalasztasdnak bemutatdsa és a kutatds megtervezésének
1épései. Emellett ismertetjiik kutatdsunk mérdeszkdzének, a kérddivnek a felépitését, valamint
azokat az elméleteket, amelyek mentén a kérddiv dimenzidi felépiilnek. Végiil kvantitativ

kutatasunk eredményeirdl nyajtunk részletes képet.
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4. abra: A kutatasban vizsgalt fobb valtozok

anya végzettsége

-

T

telepiiléstipus

énhatékonysag

CEL

Arnyékoktatasban
részt vevo
nyelvtanulo

eredményes nyelvtanulas




4.2. A kvalitativ pilot kutatas®®

Kvalitativ kutatdsunkhoz sajat fejlesztésti, félig strukturalt interjut alkalmaztunk, mely a
szakirodalmi feltaras soran hiatusként megjelend kérdések alapjan épiilt fel, a kdvetkezo
dimenziok mentén: nyelvtanuldéi motivacid, arnyékoktatdsban valdo részvétel oka,
magantanarral szemben tamasztott elvardsok, arnyékoktatdsban vald részvétel eredménye,
egyéb készségek/kompetenciak fejlodése, jovobeli hatas, csalad kulturalis/anyagi tokéje.

Az interjuk a didkok és csaladjaik motivacioit, arnyékoktatasban val6 részvételiik okait,
tapasztalatait foglaltdk magukban, ¢és eredményeinket harom fokuszpont mentén
csoportositottuk: (1) az angol nyelvi arnyékoktatasban vald részvételre iranyuld motivaciok €s
a részvétel okai, (2) a hozzdadott érték — azaz a nyelvvizsga megszerzése ¢és a palyavalasztasi
aspiracid —, valamint (3) a tarsadalmi mobilitds mentén. A sziilék valaszai alapjan ezen
fokuszpontokat tovabbi alpontokra bontottuk. A motivaciok és okok fokuszpontot a kdvetkezo
szempontok alapjan csoportositottuk: a formalis nyelvoktatas kritikai szemlélete, a magan
nyelvordn egyéni igények figyelembevétele, introvertalt didkok nehézségei, alacsony nyelvi
oraszam az iskoldkban, heterogén csoportok az iskoldkban, a magantandr rugalmassaga, a
nyelvtanarok didkbarat hozzaallasa és a nyelvoran tapasztalt beszédcentrikussag. Kvalitativ
kutatasunk masodik fokuszpontja, a magan nyelvtanulds hozzaadott értéke az anyanyelvi tanar
jelenlétére, a nyelvtanuloi 6nbizalom és magabiztossag ndvekedésére, a sikeres nyelvvizsga
bizonyitvdny megszerzésére, szocidlis €rzékenységre és 21. szdzadi készségek fejlodésére
vonatkozott. Harmadik fokuszpontunk, a tarsadalmi mobilitds a kibdviild tovabbtanulasi

lehetdségeket és kiilfoldi tovabbtanulas lehetdségét foglalja magéaban.

4.2.1. A kutatas célja és moédszertana

Kismintas kvalitativ vizsgalatunk célja, hogy alapjaul szolgaljon kvantitativ kutatasunk
mérdeszkoze, a kérddiv elméleti hatterének Osszeéllitasdhoz. Ennek megvalositasahoz valaszt
kerestiink azokra a kérdésekre, amelyek a szakirodalmi attekintésben hidnyossagként meriiltek
fel az idegennyelv tanulasra vonatkozoan az arnyékoktatasban vald részvétel motivacioi, okali,
hatékonysaga és hatasai tekintetében. A feltart szakirodalom alapjan kutatdsi kérdéseket

fogalmaztunk meg, melyeket ,,tematikus rendbe” (Szokolszky, 2006, 78.0.) szedtiink, és harom

15 Kvalitativ pilot kutatdsunk eredményei képezték alapjat a kovetkez6 tanulmanynak: Hegedls, G. (2023). A
formalis nyelvoktatas és arnyékoktatas osszefliggései egy kvalitativ kutatas tiikrében. In Podlovics, E., Erdei, R.,
& Kissné, Gombos K. (Eds.), Megkiizdés, Fejlédés, Nevelés (97-108.0.)., Sarospataki Pedagdgiai Fiizetek, ISSN
0230 0435;32.

A szoveg kisebb modositasokkal keriilt felhasznalasra a disszertacio részeként.
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16 teriilet koré csoportositottuk, az eredményeket ennek megfeleléen emeljiik ki és foglaljuk
0ssze.

o Melyek a didkok maganoktatast igénybe vevo okai €s motivacioi?

e Melyek a didkok ¢és sziileik magéntanarral szemben tdmasztott elvarasai?

e A maganoktatdsnak milyen hatasai vannak a didkok jovObeli terveire ¢és

eredményességére?

Kvalitativ kutatdsunk soran az adatokat félig strukturalt mélyinterjuk segitségével gytjtottiik
Ossze tiz magan nyelvoktatasban részt vevo diak sziileivel, holabda modszer (Bella, 2003)
alkalmazasaval. A holabda moddszer elonye, hogy informacidt szerezhetiink altala az olyan
nehezen lehatarolhaté rejtett csoportokrol, mint az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevo
nyelvtanulokrél. Ugyanakkor a moddszer korlatai kozott emlithetd, hogy a modszer
természetébdl fakadoan nem sikeriilt alacsonyabb iskolai végzettségli, vagy egysziilOs
csalddokat elérnlink. Ennek oka feltételezhetden az lehet, hogy az interjualanyok nagyobb
valoszintiséggel ajanlanak olyan embereket, akik hozzdjuk hasonld tarsadalmi helyzetben
vannak. A kozéposztalybeli csaladok inkdbb mas kozéposztalybeli csalddokat ismernek, mig
az alacsonyabb végzettségli vagy egysziilds csaladok kevesebb atfedésben lehetnek ezekkel a
kapcsolati halokkal. Ez egyfajta mintavételi torzitast eredményezhet.

A félig strukturalt mélyinterjukat 30-60 perces telefonos vagy személyes beszélgetés
formdjaban valdsitottuk meg, és diktafonon keresztiil rogzitettiik 2020. oktober és 2021. februar
kozott. Az interjukat szo szerint atirtuk 2500-6500 szavas szovegkorpuszokra. Az interjuk
feldolgozasanal kézi kodolast végeztiink, aminek elényei (Mészaros & Sebdk, 2018), hogy a
kutatd értd olvasdsa noveli az eredmények érvényességét. Elsd 1épésként a szoveget
szemantikailag leirtuk, aminek célja, hogy ,elemzéshez hasznalt kodokat, elemzési
egységeket” (Szokolszky, 2006, 82.0.) hozzunk Iétre. Ennek érdekében bekezdésenként
cimkékkel lattuk el a szovegegységeket, azaz rovid mondatokban, néhany szdban
Osszefoglaltuk azokat, torekedve az értelmezés nélkiili, leird elemzésre. A leird kodolas utan
tovabbi két szinten végeztiink kddolast, ami lehet6vé tette, hogy 1étrehozzuk az elemzésiinkhoz
sziikséges kategoridkat. Az elemzés sordn a cimkézés ¢és kategorizalds technikdk
alkalmazésaval (Szokolszky, 2006) fokuszpontokat hoztunk létre. A kddolas soran induktiv
kodolast alkalmaztunk, melyeket Szokolszky leiro, feltard kodokként kategorizalja. Az interjas
elemzéshez Braun és Clarke (2012) alapjan a tematikus elemzés paradigmajat valasztottuk,
mivel ez strukturalt moédszert biztosit a mintazatok felismerésére és értelmezésére egy
adathalmazon beliil. Rugalmassaganak koszonhetden lehetdséget ad arra, hogy a kutat6 a teljes

adathalmazra Gsszpontositson, vagy egy adott jelenséget mélyebben elemezzen, mikdzben
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rendszerezetten és érthet6en dolgozza fel a kvalitativ adatokat. Az elemzéskor megvizsgaltuk a
tanulok és a csalddok motivacioit, céljait, valamint az angol nyelvi arnyékoktatds hatasait €s
eredményeit a tanulok kompetencidira és palyavalasztasi torekvéseire.

A kutatasba bevont sziilok gyermekeinek profiljarol elmondhat6, hogy 15-18 éves,
varosban ¢l6 didkok. A nyelvtanulok tobbségiikben (n=8) rendelkeznek B2-es szintl
nyelvvizsgéaval, és egyesek (n=2) tanulasi nehézségekkel kiizdenek, melyek a nyelvtanuldsra
nem terjednek ki. A didkok a kozéposztaly also és kdzépso rétegét képviseld, kiegyenstlyozott
csaladi hattérrel rendelkez0 fiatalok. Fontos hangsulyozni, hogy a megkérdezett csaladok altal
alkotott minta nem reprezentalja az alapsokasagot. A nem valoszinliségi mintavétel és az
alacsony mintaclemszam miatt a kapott eredmények nem altalanosithatéak. Ugyanakkor
indokoltnak tartottuk a tiz f6s minta alkalmazasat, mivel elegend6 elemszamot biztositott a
kiilonb6z6 nézépontok gylijtésére, mikdzben kezelheté mennyiségii adatot eredményezett. Az
interjuk soradn lehetdségiink nyilt az arnyékoktatast igénybe vevd didkok és csaladok
motivaciojanak ¢€s tanulasi folyamatanak mélyrehatd vizsgalattara, ami alapjan kvantitativ

kutatasi mérbdeszkoziink 9sszeallitasa és finomitasa tortént.

4.2.2. Kutatasi kérdések és interjukérdések

A feltart szakirodalom alapjan ugy véltilk, hogy magyarorszagi kontextusban az alabbi
tertileteken tapasztalhatdo hidtus az empirikus kutatdsok teriiletén: (1) sziilok gyermekiik
nyelvtanuldsadval kapcsolatos tapasztalatai, (2) gyermek nyelvtanuldsi motivacidja, (3)
nyelvtanarral kapcsolatos elvarasok, (4) nyelvtanar tanitdsi modszerei, (5) nyelvtanulo egyéb
kompetencidinak  fejlédése, (6) magan nyelvoktatds eredményessége/hatasa, (7)
csalad/testvérek hatasa a magéan nyelvoktatasban val6 részvételére, (8) csalad anyagi/kulturalis
tokéje. Ezen témakordk alapjan interjukérdéseinket az alabbi dimenzidk mentén fogalmaztuk

meg (7. tablazat):
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7. tablazat: Kvalitativ pilot kutatasunkhoz késziilt félig strukturalt interju dimenzioi és

Kkutatasi kérdései

Dimenzidk

Interjukérdések

Nyelvtanuléassal
kapcsolatos tapasztalat

Miota tanul gyermeke angolul?

Milyen tapasztalatai vannak gyermeke iskolai angol
nyelvoktatasaval kapcsolatban?

Elégedettek-e az iskolai nyelvoktatassal? Miért? Miért nem?
Szereti-e gyermeke az iskolai angol 6rakat, a nyelvtanart?
Anyanyelvi tandra van-e gyermekének? Fontosnak tartja-e On
az anyanyelvi tanart?

Motivacid

Mi motivalta gyermekét a magan nyelvtanarral valo
nyelvtanulasban?

Mennyiben jarult hozz4 a magannyelvtanarral val6 tanulashoz
az iskolai nyelvoktatds mindsége?

Nyelvtanarral kapcsolatos
elvarasok

Milyen elvarasokkal rendelkezett gyermeke/On a magan
nyelvtandrral kapcsolatban?

Teljesiiltek-e ezek az elvarasok?

A magan nyelvtanar végzettsége mennyire volt fontos
gyermeke / On szdméra?

Nyelvtanar tanitasi
modszerei

Tudja-e, milyen nyelvtanitasi modszereket alkalmaz gyermeke
iskolai tanara és magan nyelvtanara?

Tapasztalt-e kiilonbséget a nyelvtanarok modszerei k6z6tt?
Mennyire tartotta fontosnak a nyelvtanar tanitasi modszerét?
Megvalosul-e az egyéni igények figyelembevétele az iskolai és
magéan nyelvordn, és mennyire tartja On fontosnak ennek
meglétét?

Egyéb kompetenciak

A nyelvi kompetencia fejlédése mellett tapasztalt-e On
fejlédést gyermeke egyéb kompetenciait illetéen? Ha igen,
milyen egyéb kompetenciai fejlodtek gyermekének?

Magan nyelvoktatas
eredményessége/hatasa

Mennyire tartja hatékonynak, eredményesnek a gyermeke
magantanarral val6 tanulasat?

Rendelkezik-e¢ gyermeke nyelvvizsgaval a magantanarral valo
tanulés hatasara?

Hatéssal volt-e a magantanarral valé tanulds gyermeke
palyavalasztasara?

Anyagi/kulturalis t6ke

Jellemezné a csaldd anyagi helyzetét?

Megterhelé volt-e a csaldd szamdara, gyermek magan
nyelvtanarral valé tanulasa? Mennyibe keriilt az On csaladja
szémara, gyermeke magan tton valo tanittatasa?

Mesélne arrol, a csalad milyen mdodon vesz igénybe kulturalis
tevékenységeket. PlL: Milyen gyakran olvasnak, milyen
gyakran jarnak szinhazba?

Forras: sajat szerkesztés

4.2.3. A kvalitativ kutatas eredményeinek bemutatasa

A sziilokkel készitett interjuk lehetdvé tették szamunkra, hogy feltir6 modon szerezziink

ismereteket arrdl, hogy a sziildk elmondédsa alapjan mi jellemzi a nyelvtanulok magan

nyelvoktatdsban valo részvételének sajatossagait. A feldolgozott adatok alapjan kutatasi

eredményeinket az alabbi harom kérdéskorre épitve mutatjuk be: (1) magan nyelvoktatasban
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valo részvételi okok és motivaciok, (2) nyelvtanarral kapcsolatos tapasztalatok, (3) magéan
nyelvtanitas hatasa, eredményesége. Els6 1épésként e harom kérdéskor alapjan elemezzik a
kapott eredményeket, melyeket csoportositunk, majd a magan nyelvoktatds vonatkozasaban

fokuszpontokat hozunk 1étre és kovetkeztetéseket vonunk le.

1.Melyek a maganoktatdst igénybe vevo okok és motivdaciok?

A magén nyelvoktatas igénybevételének szdmos oka lehet, melyek motivaldéan hathatnak a
nyelvtanul6 szamara. Egyrészt az oktatok azonnali visszajelzést tudnak adni a nyelvtanuloknak,
amely segitséget jelent abban, hogy a diakok megbirk6zzanak az egyéni kihivasokkal. Masrészt
a magantanarral vald tanulas személyre szabott figyelmet biztosithat, mely lehetévé teszi a
nyelvtanulok szdmara, hogy sajatos sziikségleteikhez és tanulési stilusukhoz igazitsdk tanuldsi
tapasztalataikat. Ez a fajta egyéni figyelem — kiilonosen ha egyszemélyes (one-t0-one)
formaban torténik az oktatds — elsdsorban a tinédzser korosztaly szamara lehet vonz6, hiszen
ahogy arra So6s (2013) kutatasaban ramutat, a digitalis kor elérehaladtaval egyre kevésbé érzik
ugy a fiatalok, hogy megértik dket a kornyezetiikben €16 felndttek. A magantanarral valo
tanulas gyakran lazabb és tdmogatobb tanulasi kornyezetet biztosit a hagyomanyos osztalytermi
kornyezethez képest, és arra Osztonzi a tinédzsereket, hogy kérdéseket tegyenek fel és
gyakoroljak a beszédet anélkiil, hogy félniiik kelljen a negativ megitéléstol, ami pozitivan

hathat mind a nyelvi, mind a tarsas magabiztossagukra is.

8. tablazat: Arnyékoktatisban valo részvétel okai (elemszam)

Angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvétel okai | Valaszadok szama

Beszédcentrikussag hidnya

Nyelvtanforditos modszer az iskolai nyelvoran

Egyéni igények figyelmen kiviil hagyasa

Iskolai nyelvtanitas nem miikodik

Nyelvtanuld/sziilé nem tapasztal fejlodést

Iskolai nyelvtanitds nem motivalo

Magas létszamu iskolai csoportok

Eltéro szintli didkok az iskolai nyelvoran

Maganoktatasban alacsony didklétszam

Negativ iskolai nyelvtanar-diak kapcsolat

Sziil6 nem tud segiteni a nyelvtanulasban

R NN NN WA DO N ©

Tanulé nem mer kérdezni az iskolai nyelvoran

Forras: sajat szerkesztés
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Az 8. tablazat alapjan az a kép korvonalazodik, hogy a sziilok elsédleges szempontja az
arnyékoktatas igénybevételére az iskolai nyelvoktatas iranti kritikus szemlélet, ami tobbféle
okkal tdmaszthato ald. A megkérdezett tiz sziil6bol nyolcan a beszédcentrikussdg hianyat
emelték ki mint az arnyékoktatasban valo részvétel legfontosabb okat, de emellett a legnagyobb
hangsuly a poroszos, nyelvtanforditos modszer (n=7), illetve az egyéni igények figyelmen kiviil
hagyasara (n=6) esett. Egyéb indokként azzal magyardztdk a sziilék gyermekik
maganoktatasban val6 részvételét, hogy az iskolai nyelvoktatds nem motivald (n=4), illetve
nem tapasztalhatd fejlodés (n=4). Kisebb aranyban (egy-két f0) a sziilok arra hivatkoztak, hogy
az iskolai nyelvoran a csoportok heterogének, alacsony az iskolai nyelvoktatas éraszama, nem
kedvezd a tanar-didk viszony, valamint a sziil6 nem tudott segiteni a gyermekének a
nyelvtanuldsban a nyelvtudas hidnya miatt.

A sziilék elmondasa alapjan a nyelvordk a lassabb nyelvtanulok tempojahoz voltak
igazitva, differencialas nem tortént, igy gyermekeik unatkoztak az ordkon, és gy érezték,
idejiiket vesztegették. Annak ellenére, hogy a gyerekek az iskolaban kiscsoportban tanultak az
angol nyelvet, a tanitds nem igazodott az egyéni kiilonbségekhez, emiatt nem volt eredményes

a tanulas folyamata. A sziilok igy fogalmaztak:

., Gyermekemnek tanulasi nehézségek miatt nehéz volt az iskolai nyelvtanartol tanulni, mert 6

nem vette ezeket a nehézségeket figyelembe.” (Sziil63)
., Iskolai nyelvtandra lehetoséget biztosit gyermekem szamara, hogy az oran sajat tempojahoz
sziikséges anyaggal foglalkozzon, mig az osztaly az adott tananyag feldolgozasaval foglalkozik,

de 6 maga nem biztositja ennek az anyagnak az elérhetoségét.” (Sziilos)

Az iskolai nyelvoktatas kritikai szemléletén tal, a sziildk gyermekiik motivaciojat is

megfogalmaztak a magan nyelvoktatasban valo részvételiiket illetden.
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5. abra: Diakok arnyékoktatast igénybe vevé motivacioi
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Forras: sajat szerkesztés

Ahogyan az 5. abra szemlélteti, a sziil6k valaszai alapjan az az eredmény rajzolodik ki, hogy a
diakok legnagyobb aranyban (n=5) nyelvvizsga felkészités céljabol vették igénybe a magéan
nyelvoktatast, mely eredmény Réti kutatasat igazolja (Réti, 2009). Emellett egyenld ardnyban
motivacios tényezdként a kiilfoldi tovabbtanulds (n=4), remedialas, érettségire vald felkészités
(n=4), valamint beszédfejlesztés (n=4) jelent meg magyardzd tényezOként. A sziilok
beszamoltdk azon reményeikrdl, hogy az arnyékoktatds motivaléan fog hatni gyermekiik

nyelvtanuldsara, mivel sajnos az iskoldban nem tapasztaltdk a motivacié meglétét.

,, Az iskolaban nem kapja meg a gyermek a motivaciot.” (Sziil61)

Egy sziild elmondasa alapjan a motivacié hianya a nyelvtanitds tempojaval és szintjével

magyarazhato:
., Az iskolai angoltanitas tempdja és szintje nem elég motivalo”. (Sziil62)
A sziilok szintén emlitést tettek az anyanyelvi tanar jelentdségér6l mint motivald tényezo,

azonban ezt csupan azon sziilék (n=2) tartottak fontosnak, akik gyermekei kiskorukban is

anyanyelvi tanarral tanultak, vagyis a helyes kiejtés megdrzését helyezték eldtérbe.
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2. Melyek a magantandrral szemben tamasztott elvardasok?

A magannyelvoktatoval szemben tamasztott elvarasok altaldban a nyelvtanuld tanulasi
stilusdhoz, céljaihoz és nyelvtuddsdnak szintjéhez igazodd, személyre szabott oktatast
foglalhatnak magukban. Emellett ki kell emelniink azt, hogy a nyelvtanarral szemben
tamasztott fontos szempontok lehetnek a nyelvtanar képzettsége (Bir6, 2020),
professzionalizmusa, a megbizhatosag, valamint a tdmogatd €s 6sztonzd tanulasi kornyezet

megteremtésének képessége, melyek mind alapvetd tulajdonsagok.

6. abra: Tanarral szemben tamasztott elvarasok
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Forras: sajat szerkesztés

Kutatasunkban a sziilk szaméra a harom legfontosabb szempont, amelyet a magantanarral
szemben tamasztottak (6. abra) abban nyilvanult meg, hogy (1) a nyelvtanar milyen mértékben
tudott alkalmazkodni a gyermek-, illetve a sziilé igényeihez (n=5), (2) beszédfejlesztésre, azaz
beszédkozponti orakat tartott-e (n=5), (3) megfeleld volt-e az oktatas helyszine (n=5). Ez
utobbi alatt azt értjiik, hogy a sziilok fele fontosnak tartotta, hogy a tanar hazhoz j6jjon, vagy
kozel lakjon. Figyelemfelkeltd az az eredmény, hogy a tanar végzettségével kapcsolatosan a
szliloknek csekély aranya (n=2) tdmasztott elvarast, és mindossze harom csalad szamara volt
jelentdsége annak, hogy a nyelvtanar tapasztalt legyen. A didkok igényeihez val6 igazodéasban

egy szilo ugy gondolta, fontos, hogy a nyelvtanar motivaldan tudjon hatni a gyermekére, mivel:
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,Sajat iskolai tanarja nem hitt a gyermekemben, ezért alapveto volt szamomra, hogy a

magantanar tudja motivalni ot.” (Sziilo1)

3. A maganoktatisnak milyen hatdasai vannak a didkok jovobeli terveire és
eredményességére?

Az oktatasi folyamat jelentdsen javithatja a tanuldk tanulmanyi teljesitményét, és ezaltal
hozzajarulhat ahhoz, hogy a didk jovore vonatkozo oktatési €s szakmai eldmeneteli lehetdségeit
novelje. Emellett azok a készségek, melyekre az egyén oktatdsa soran tesz szert, értékes
eszk6zokké valhatnak az élet kiilonboz0 teriiletein az iskolan kiviil is. A magan nyelvoktatasban
vald részvételi okok és nyelvtanuldi motivaciok mellett végiil azt vizsgaltuk, hogy a sziildk
hatékonynak és eredményesnek tartottak-e a magandrakat, és hogy meg tudtak-e fogalmazni
olyan, a magan nyelvoktatdssal kapcsolatos tényezdket, melyek gyermekeik hosszi tavi
terveire pozitiv hatassal lehetnek.

A jovobeli terveket illetden a magan nyelvtanuldsnak két teriiletre volt jelentds hatasa:
hogy az angol nyelvi arnyékoktatas igénybevétele nélkiil nem lattak arra esélyt, hogy
gyermekiik meg tudja valositani a kitlizott palyavalasztasi céljat. Négy sziilo szerint a magéan
nyelvtanuldsnak nagy szerepe volt a kiilfoldi tovabbtanulashoz sziikséges nyelvvizsgakra vald
sikeres felkésziilésben, melyre iskolai keretek ko6zott nem nyilt volna lehetdség. Emellett
palyaorientacios segitséget is kaptak a didkok a magéantanartol. Egy sziilé ugy vélte, hogy mig
gyermeke korrepetalds céljabol kérte a magantanar segitségét, a megnovekedett motivacionak
¢és sikerélménynek koszonhetéen megfogalmazddott benne egy ujabb nyelv tanulasanak a
gondolata.

Az elemzésben bemutatott eredmények alapjan a maganoktatast igénybe vevok valaszai
harom fokuszpont koré csoportosithatdak: (1) maganoktatast igénybe vevo okok €s motivacio,
(2) hozzaadott érték, (3) tarsadalmi mobilitds. A kapott fokuszpontokat az alabbiakban

ismertetjiik.

4.2.3.1. Maganoktatast igénybe vevé okok és motivacio

Eredményeink elsé fokuszpontjat a mentén hataroztuk meg, hogy a csaladokat milyen okok és
motivaciok vezérelték a magan nyelvoktatassal kapcsolatban. A valaszok egyrészt jol mutatjak
a sziillék iskolai nyelvoktatasra iranyuld erds kritikai szemléletét, ugyanis valamennyi
megkérdezett sziilo beszamolt arrdl a tapasztalatrol, mely szerint az iskolai nyelvoktatas nem
volt hatékony. A sziil6k leggyakoribb okként a nyelvoktatds alkalmazott moddszereire

hivatkoztak, és a csaladok tobbségiikben a beszédkdzpontu tanitds hianyarol szamoltak be.
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Azok a sziilok azonban, akik ugy tapasztaltdk, hogy az iskolai nyelvi 6ran sor keriilt a
beszédkészség fejlesztésére, gy vélték, hogy kevés ido jutott egy gyerekre, és a tanitas frontalis
formaban valosult meg. Ez a fajta oktatdsi forma azt eredményezte, hogy a didkok keveset
beszéltek a célnyelven, az adott készség fejlesztésére nem volt megfeleld lehetdség, igy a sziilok
magantanarhoz fordultak segitségért. Ezek az eredmények Einhorn (2015) korabbi kutatési
eredményeit igazoljak, aki a nyelvoktatasban alkalmazott moédszertani paradigmavaltds
hianyéra hivja fel a figyelmet.

Kutatdsunkban a sziilok fontosnak tartottdk, hogy a magantanar altal nyujtott
egyszemélyes oktatas a tanuld személyiségéhez is jobban tudott illeszkedni. Kiilonosen a
kevesebb oOnbizalommal rendelkezd, illetve introvertdlt didkok esetében bizonyult
hatékonyabbnak a magéantanarnal vald tanulés, hiszen a csendesebb, befelé¢ forduld gyerekek
nem szivesen szolaltak meg a hagyomdanyos, frontalis oktatdson alapulé osztalyteremben, mig
a magantanarnal valé tanulas teljes mértékben személyre szabott oktatas keretében zajlott.
Emellett a szlilok ugy vélték, hogy a megfeleld haladas biztositdsdhoz a heti atlag harom-6t 6ra
heterogén csoportban valé tanulds nem bizonyult elegenddnek, nem voltak elég hatékonyak,
annak ellenére, hogy a nyelvérakon csoportbontasban tanultak a gyerekek. Oveges és Csizér
(2018) kutatasukban szintén arra mutatnak ra, hogy Magyarorszdgon elsOsorban az jelenti a
problémat a nyelvtanulds eredményessége tekintetében — az 6raszdm kerettel ellentétben —,
hogy a nyelvorak nem hatékonyak, ugyanis nemzetkdzi 6sszehasonlitdsban a magyarorszagi
oraszam keret nem, vagy csak kismértékben alacsonyabb a mas orszdgokban jellemz6
oraszamoktol. Jelen kutatasunkban a sziilok elmondasa alapjan a nyelvtanar modszerein kiviil
a nyelvordk elsdsorban azért nem voltak hatékonyak, mert tobbnyire a lassabb gyerekek
tempojahoz voltak igazitva, igy a magasabb nyelvi szinten 1év6 gyerekek unatkoztak az 6rékon,
¢és ugy érezték, hogy csak vesztegették az idejiiket. Az egyik sziil6 minddssze egy alkalommal
tapasztalta gyermeke kozépiskolds évei alatt, hogy gyermekének a nyelvoran a sajat

tempdjaban volt lehetdsége haladni:

A Covid jarvany alatt tobbszor elofordult online oktatas alatt, hogy mig a csoport egyik része
irasbeli feladatot oldott meg, addig a csoport masik része olyan feladatokat tudott gyakorolni,
ami az o szintjiiknek megfelel6 volt. Ez hasznos volt, abban az idészakban kicsit motivaltabban

tudott bejelentkezni nyelvorara.” (Sziil66)

Az el6bbi mintazat ellentétére is adodott példa, amikor a gyermekek korrepetalasi céllal
vették igénybe a magantanar segitségét, mely eredmények Réti (2009) kutatasi eredményeivel
egybehangzoak.

102



4.2.3.2. HozzAadott érték

Az iskolai nyelvoktatassal kapcsolatos kritikai szemlélet mellett kutatdsunk madsik fontos
fokuszpontjaként a hozzaadott érték fogalma emelhetd ki, mely jelen kutatasban a tanarral
szemben tamasztott elvarasokra, a tanulds eredményességére — megvaldsult célokra, és a kettd

Osszefiiggéseire vonatkoztathato.

7. abra: Az angol nyelvi arnyékoktatas hozzaadott értéke

egyeni

tempo
figyelembe

vétele

diakbarat
hozzaallas,

elfogado
személyiség

rugalmassag

beszéd-
centrikussag

Forras: sajat szerkesztés
A 7. 4dbra azokat a szempontokat szemlélteti, amelyek a nyelvtanarra vonatkozé elvarasokkal
kapcsolatban korvonalazodtak a sziiléi részrdl: egyéni tempd figyelembevétele, didkbarat és
elfogadd hozzaallas, beszédcentrikussag és rugalmassag. Ezek a tényezdk megerdsitik Bird
(2020) korabbi eredményeit, melyek szerint a magantanarok kiemelten fontosnak tartjak a
sokéves tapasztalatot, az altaluk kinalt képzés szinvonalat, a személyre szabott programot,
illetve az alkalmazott modszeriik egyediségét. Ugyanakkor a valaszok rdmutatnak arra, hogy a
szlildknek nem voltak magas elvarasaik a tanar végzettségével kapcsolatosan, bar azt fontosnak
tartottak, hogy a tanar rendelkezzen tapasztalattal és gyakorlattal. A korabban emlitett
beszédkdzponti mddszer mellett a sziilok részérdl egyontetli elvaras volt a tanuld életkori

sajatossagainak figyelembevétele, a tanar gyerekcentrikus és baratsagos hozzaallasa:
., Nagyon fontosnak tartottam a tanar személyiseget, hogy legyen nagyon kedves, baratsagos.

A képesitésevel kapcsolatosan nem volt elvarasom, mert a gyermekem motivaciojat veszem

mércének. Ha latom, hogy szivesen tanul, akkor fejlodik™. (Sziilol)
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A nyelvtanarral kapcsolatosan a csaladok tobbségénél a tanar személyisége volt a
legfontosabb elvards a tapasztalaton kiviil, két csaldd esetében volt csak jelentdsége a
képzettségének is. A sziildi valaszokbdl arra lehet kovetkeztetni, hogy bar a magéntanar
személyisége pozitivan hatott a didkra a k6z0s tanuldsi folyamat kezdetén, a személyiség

Onmagaban nem minden esetben tartotta fent a tanulé motivaciéjat hossza tavon:

., Az elsé magantanar aranyos és kedves volt, de nem volt tapasztalhato fejlodés.” (Sziil67)

Ennek tiikrében nem feltétleniil jelentett hatékony vagy hatékonyabb megoldast a
magan nyelvtanar alkalmazasa a formalis oktatassal szemben; azaz a nyelvtanar személyisége
onmagaban nem elegend6 a nyelvtanulé motivacidjanak és eredményességének fenntartasahoz.
A nyelvtandrra irdnyuld elvardsok vonatkozdsédban kutatdsunk soran felmeriilt az anyanyelvi
tanar mint hozzaadott érték szerepe is a nyelvtanuldsban. Mig a sziil6k szakmai szempontbol
nem vitattak az anyanyelvi-nem anyanyelvi tanar kozotti bevalast — amely eredmény megerdésiti
Medgyes (1992) kutatasi eredményeit —, csak azok a sziilok ragaszkodtak az anyanyelvi tanarral
val6 tanuldshoz, akiknek gyermekei kicsi korukban is anyanyelvi tanarral tanultdk a nyelvet.
Ok elsésorban azt szerették volna, hogy gyermekeik 6rizzék meg helyes kiejtésiiket, melyekre
kisgyermekkorban tettek szert. Emellett gy gondoltak, hogy az anyanyelvi tanar meghatarozé
lehet gyermekiik kiilfoldi palyavalasztasaval kapcsolatosan. Tovabba két sziild tigy gondolta,
hogy a célnyelvi kultiraval valé kozvetlen ismerkedés jelentés mértékben novelte gyermekiik
interkulturalis kompetencidjat, és késObbi tovabbtanuldsara is hatassal volt. Kiilondsen azok a
csaladok tartottdk fontosnak az interkulturdlis tudés gyarapitasat és fenntartasat, akiknek
gyermekei tanulmanyaik sordn megtapasztaltdk az anyanyelvi tanarral valé tanulés lehetdségét,
akar a formalis oktatas, akar egy nyari tdbor, vagy egy csereprogram soran.

A szép kiejtés megdrzése €s a kiilfoldi palyavalasztasra valod felkészités mellett tobb
csalad ugy tapasztalta, hogy az anyanyelvi (angol, kanadai) nyelvtanar egy masfajta — a
megszokottol eltérd, gyerekcentrikus, kozvetlenebb, egyenrangubb — szemlélettel kozelitett a
gyermekhez, mint amit az iskolai nyelvi 6rdkon tapasztalt. Az egyik sziil6 elmondésa alapjan

fontos volt, hogy:
., A nyelvtandr hozzon kedvet ehhez a dologhoz, hogy raébressze a gyermekem, hogy ennek a

nyelvtanuldasnak van értelme, hogy ez egy orom, mert lehet beszélni azzal, akit egyébként nem

értene meg.” (Sziilo7)
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Két csalad esetében fordult eld, hogy addig vette igénybe az anyanyelvi tanar
alkalmazésat, amig az altalanos nyelvtudast szerették volna fejleszteni, amikor azonban a didk
mar magabiztosan tudta hasznélni a nyelvet és nyelvvizsgara vald felkészités lett a cél, tanart
valtottak.

A nyelvtanarral kapcsolatos tapasztalatok mellett a sziil6i interjuk soran kirajzolodott
az, hogy az arny¢koktatas igénybevételének legfontosabb oka a vizsgara valo felkésziilés (Réti,
2009). Arra vonatkozoan, hogy a didkok milyen tipust vizsga megszerzését tiizik ki célul, az
interjuk alapjan eltéré képet kaptunk, hiszen a megkérdezett csaladokban azok a didkok
valasztottak a kozépfoku nyelvvizsgat, akik magyarorszagi egyetemen tervezték a
tovabbtanulasukat. Ezek kozott a didkok kozott fordult eld, hogy a tobbéves nyelvtanulas
ellenére nem volt tapasztalhat6 fejlédés a nyelvtudasban, igy nyelvtanart kellett valtani. Az 6
esetiilkben nem volt, illetve a vartnal kisebb volt a magan nyelvtanulds hozzaadott értéke.
Akiknél nem a nyelvvizsga letétele volt a cél, hanem remedidlds, iskolai lemaradas potlésa,
illetve gyorsabb egyéni haladasi tempd figyelembevétele, ott minden esetben tapasztalhato volt
a fejlodés, s emellett magabiztossag és Onbizalom ndvekedés is.

A magyarorszagi B2-es szintli nyelvvizsga mellett a vizsgadzok gyakran valasztanak egy
masik, kiilfoldi tovabbtanuldshoz sziikséges, nemzetkozileg elismert nyelvvizsgat. Ezek a
nemzetk6zi  nyelvvizsgdk  (példaul IELTS, TOEFL vagy Cambridge) eltérd
kovetelményrendszerrel rendelkeznek, és masfajta készségeket mérnek, mivel a céljuk a
kiilonbozd oktatasi rendszerek, egyetemek és orszagok elvarasainak valo megfelelés. Erre a
felkésziilésre a didkok vagy nyelviskolai felkészitd tanfolyamra iratkoztak be, vagy olyan
iskolan kiviili oktatéi programokhoz fordultak segitségért, melyek atfogdé modon nyujtottak

segitséget a kiilfoldi tovabbtanulést illetden.

4.2.3.3. Tarsadalmi mobilitas

Kutatdsunk harmadik fokuszpontja a tarsadalmi mobilitds tekintetében fogalmazhat6 meg,
ugyanis valamennyi csalad esetében olyan lehetdségek tarultak fel a didkok szdmara a magan
nyelvtanulas soran, amelyek — a sziilok elmondasa alapjan — egyébként nem lettek volna
elérhetéek szamukra, eredményes érettségi vizsga €s nyelvvizsga bizonyitvany hidnydban. A
tanulasi nehézségekkel kiizdd, dnbizalomhidnyos, szocialis helyzetekben szorongo didk kezdeti
célként az érettségi megszerzését tlizte ki maga szdmara, mig a maganoktatas soran kétféle
lehetéség tarult fel eldtte. Az egyik lehetdség, hogy a palyavalasztassal kapcsolatosan
kiboviiltek az esélyei, a masik pedig az, hogy az angol nyelv alapul szolgal egy masik nyelv

konnyebb elsajatitasahoz is:
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L Mar az elsé6 ora utan motivacio novekedés jelentkezett, a nyelvtanar dicséretének

koszonhetoen, mely a gyermekem erdsségeire fokuszalt, s nem a gyengeségeire.” (Sziil62)

A maganoktatasban valo részvétel hatasai kozott szerepelt (8. abra) a megnovekedett
magabiztossdg ¢€s pozitiv Onértékelés, az egyéni lehetdségek kibdviilése, a szocidlis
érzékenység és a palyavalasztas eredményességébe vetett hit megerdsddése, és végiil a kritikus
gondolkodas, tolerancia és interkulturalis kompetencia fejlesztése. Ezek mind olyan készségek
¢s kompetencidk, melyek novelték a didkok 21. szdzadi munkaerdpiacra vald belépésének

lehetdségeit.
8. abra: Az angol nyelvi arnyékoktatasban vald részvétel egyéni hatasai

magabiztossag,
pozitiv
onértékelés

szocialis kritikus
érzékenység gondolkodas

interkulturalis
kompetencia

egyéni
lehetdségek
bdvitése

Forras: sajat szerkesztés
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4.2.3.4. Megyvitatas és kovetkeztetések

Tanulményunk eredményei, amelyeket az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevd
nyelvtanulok sziileivel készitett interjuk soran gyiijtottiink dssze, értékes betekintést nyujtanak
az angol nyelvi arnyékoktatas jellemzdibe. Kvalitativ kutatasunkat harom f6 teriilet koré
csoportositottuk: (1) az angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvétel okai és motivacioi, (2) a
magantanarok felé¢ tamasztott elvarasok, valamint (3) a magan nyelvoktatds hatasa ¢és
eredményessége.

Az angol nyelvi arnyékoktatds motivacids tényezodi tekintetében a sziilok kiilonbozo
okokat neveztek meg, amelyek gyermekiik angol nyelvi arnyékoktatasban vald részvételét
indokoltak. Ezek k6zé tartozott a személyre szabott figyelem, a gyors visszacsatolas lehet6sége,
valamint az a tdmogatd kornyezet, amelyben a didkok szabadabban kérdezhetnek, illetve
gyakorolhattak a beszédet. A nyelvtanulok esetében az angol nyelvi arnyékoktatas elénye
mutatkozott meg a hagyomanyos iskolai oktatassal szemben, ahol a sziil6k véleménye alapjan
a nagyobb csoportlétszam ¢és az egységes tanitdsi modszerek gyakran nem tudjak kelloképpen
figyelembe venni az egyéni tanuldsi igényeket. A magantanarokkal szemben tdmasztott
elvardsok kozé tartozott a tanitdsi modszerek didkokhoz igazitdsa, a beszédkészség
fejlesztésének kiemelt kezelése, valamint a timogaté tanulasi kornyezet megteremtése. Erdekes
modon, mig a tapasztalat és a végzettség fontos szempont volt, a sziil6k inkabb a tanar motivald
képességét és a tanulo iranti elhivatottsagat helyezték el6térbe.

Kutatasunkban megvizsgaltuk az angol nyelvi arnyékoktatas hatasat a diakok jovobeli
terveire ¢és sikerességére. Az eredmények szerint az angol nyelvi arnyékoktatds jelentésen
hozzajarult a didkok céljainak eléréséhez, kiilondsen a nyelvvizsgakra valo felkésziilés és a
nemzetkdzi tanulmanyi lehetdségek kihasznaldsa terén. A sziilok tovabba azt is kiemelték, hogy
gyermekeik motivaltabbak és eredményesebbek lettek a formalis iskolai oktatdshoz képest.
Hogy a motivacid és eredményesség novekedéséhez mi szolgalhat valojadban magyarazataul,
arra vonatkozdan tovabbi vizsgdlatok sziikségesek, hiszen jelen kutatdsban a sziil6k
percepciojan keresztiil nyertiink betekintést az arnyékoktatas jelenségébe.

Ugyanakkor kutatdsunk eredményei megerdsitik, hogy a magan nyelvoktatés
kulcsszerepet jatszik a hagyomanyos oktatas kiegészitésében, mivel vélhetden olyan személyre
szabott tAmogatast nyujt, amely segiti a didkok egyéni tanulasi igényeinek kielégitését. Az
eredmények hozzajarulnak annak megértéséhez, miért dontenek egyre tébben az angol nyelvi
arnyékoktatas mellett, és ramutatnak arra is, hogy elengedhetetlen, hogy a formalis oktatasi
rendszer nyelvorain a nyelvtanarok alkalmazni tudjanak olyan személyre szabottabb tanitasi
modszereket, melyek motivaloak lehetnek a nyelvtanulok szdmara, és esetleg hozza jarulhatnak

ahhoz, hogy kisebb mértékben vegyék igénybe az angol nyelvi drnyékoktatast.
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Kvalitativ kutatasunk célja az volt, hogy ramutasson azon jellemzdkre, melyek a magan
nyelvoktatdsban részt vevd csalddok motivacidira, okaira, nyelvtandrral szemben tamasztott
elvérasaira, valamint a didkok kompetencidira és palyavalasztasi aspirdcidira vonatkoznak.
M¢élyrehatd strukturalt interjun keresztiil végeztiink kvalitativ kutatast, majd eredményeinket
harom fokuszpont koré csoportositottuk: a csaladok formalis oktatdsra iranyuld kritikai
szemléletére, a magan nyelvoktatasban tapasztalt hozzdadott értékre és a tarsadalmi mobilitas
kérdéskorére. A kapott eredmények alapot nyujtottak arra, hogy ramutassanak azokra a
teriiletekre, melyek tovabbi — kérddives, kvantitativ kutatds alkalmazasaval — részletes
elemzésén keresztiil atfogo képet kaphatunk az angol nyelvi arnyékoktatas jellegzetességeirol.

A kvalitativ kutatasunkra épiil6 kvantitativ kutatasunk eredményeit a tovabbiakban ismertetjiik.
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4.3. A kvantitativ kutatas

Feltar¢ jellegii kismintas kvalitativ vizsgalatunk elvégzése utan kvantitativ kutatast folytattunk.
A kvantitativ kutatds alkalmazasanak elénye, hogy statisztikai elemzésen keresztiil teszi
lehetévé objektiv és pontos elemzések végzését (Hajdu, 2018). Mivel ,,a kvantitativ adatok
kvalitativ kutat6i dontéseken alapulnak” (Hajdu, 2018, 1.0.), a kvantitativ kutatas lehetdséget
nyqjt a kvalitativ megallapitasok validaldsara és altalanositasadra egy nagyobb populaciéra
vonatkoztatva. Ezen kiviil a kvantitativ moddszerek alkalmazéasaval lehetdség nyilik a
hipotézisek tesztelésére, és a feltaro jellegli, elézetes kvalitativ kutatasbol nyert eredmények
alatdmasztasara vagy cafolatdra, mely folyamat ndveli a kutatasi eredmények hitelességét.
Osszességében elmondhatjuk, hogy kvalitativ vizsgalatunkat kovetd kvantitativ kutatisunk
alkalmazasat hivjuk segitségiil abban, hogy arnyaltabb képet kapjunk kutatsi témank, az angol

nyelvi arnyékoktatas feltaratlan tertileteirdl.

4.3.1. A kvantitativ kutatas célja

Kvantitativ kutatdsunkban {6 célunk, hogy Osszefiiggéseket keressiink a nyelvtanulok
csaladjanak szociodkondmiai hattere és az angol nyelvi arnyékoktatasban valé részvétel kozott.
Emellett arra is kivancsiak voltunk, hogy a nyelvtanulé kdrnyezetének hatasai — nyelvtanartol,
csaladtol, osztalytarsaktol, baratoktol kapott segitség a nyelvtanuldsban — milyen mértékben
befolyasoltdk a nyelvtanulét a magan nyelvoktatasban vald részvételben, valamint, hogy
tapasztalhatd-e kiilonbség szektorkodzi Osszehasonlitdsban. Az angol nyelvi arnyékoktatasban
valo részvételre iranyuld célkitlizések meghatarozo szereppel birnak kutatasunkban, ezért mind
szektork6zi, mind intézményi szinten — kozépiskola és egyetem — megvizsgaljuk, milyen
faktorcsoportok és 0Osszefliggések allithatoak fel kutatdsunkban a tanulok nyelvtanulasra
vonatkozo célkitlizéseivel kapcsolatban. Ezek utdn azt vizsgaljuk, hogy a nyelvtanulok
célkitlizései ¢és a nyelvtanulds eredményessége, valamint az ehhez elengedhetetlen
énhatékonysag kozott tapasztalhatd-e Osszefliggés, €s az milyen mdédon van hatassal a magéan
nyelvoktatasban valo részvételre. Végiil arra is valaszt keresiink, hogy a magan nyelvoktatas
befolyasolta-e a nyelvtanulok énhatékonysagat, valamint, hogy milyen kovetkeztetések
vonhatoak le a nyelvtanuld csaladjanak tarsadalmi hattérvaltozoi, a nyelvtanulo

énhatékonysaga €s az arnyékoktatasban valo részvétel kozott.
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4.3.2. Kutatasi kérdések és hipotézisek a kvantitativ kutatasunkhoz

Kutatasi célunk és altalanos kutatasi kérdéseink alapjan 6t kutatasi kérdést fogalmaztunk meg,

melyekhez az alabbi hipotéziseket allitottuk fel:

KKI1.: Kik veszik igénybe a térités ellenében torténd (arnyékoktatds), valamint
téritésmentes nyelvtanulasi tevékenységeket?

H.1.1.: A nyelvtanul6k magasabb aranyban vesznek részt a térités ellenében térténé oktatasban
végzett tevekénységekben (arnyékoktatasban), mint a téritésmentes tevékenységekben.

H.1.2.: Arnyékoktatasban elsésorban azok a varmegyeszékhelyen é16 lany nyelvtanulok
vesznek részt, akiknek édesanyja fels6foku végzettséggel rendelkezik.

KK2.: Milyen célkitizések és eredményesség jellemzi azokat a nyelvtanulokat, akik az
arnyékoktatasban részt vesznek?

H.2.1.: Feltételezziik, hogy a nyelvtanulok elsésorban a nyelvvizsgara valo felkésziilés céljabol
veszik igénybe az angol nyelvi arnyékoktatast (Réti, 2009).

H.2.2.: Az angol nyelvi arnyékoktatdsban részt vevd nyelvtanulok feltételezhetéen cél-
orientaltabbak, mint azok a tarsaik, akik nem vettek részt &rnyékoktatasban.

H.2.3.: Valamennyi telepiiléstipuson a fels6foku végzettségii anyak gyermekei eredményesebb
nyelvtanulok és magasabb aranyban rendelkeznek nyelvvizsgaval (Imre, 2015).

KK3.: Milyen kiilonbségek figyelhetdk meg az arnyékoktatast igénybe vevd tanulok
kozott, akik eltérd oktatasi szintekhez (kozépiskola vs. egyetem) illetve eltérd szektorokhoz
(4llami vs. egyhazi fenntartast intézmények) kothetok?

H.3.1.: Feltételezziikk, hogy a nyelvtanulok oktatdsi szinttél és szektortdl fiiggetleniil
tobbségében magantanarnal vald nyelvi képzésben vettek részt.

H.3.2.: Feltételezziik, hogy a nyelvtanulok tobbségiikben mindkét szektorban elsdsorban
nyelvvizsga megszerzése céljabol vették igénybe az arnyékoktatést.

H.3.3.: Az allami fenntartasi gimndziumokba jar6é nyelvtanulok eredményesebbek, mint a
felekezeti gimnaziumokban tanul6 nyelvtanulok.

KK4.: Milyen hatdasa van a tarsas tamogatottsagnak az arnyékoktatasban valo
részvételre és eredményességre?

H.4.: Feltételezziik, hogy az egyhdzi fenntartdsi gimnaziumok nyelvtanuléi magasabb
tarsadalmi t6kével rendelkeznek, ami miatt az arnyékoktatasban vald részvétel kisebb aranyu
lehet, és az eredményességre is pozitivan hat.

KKS5.: Milyen 6sszefiiggés van a nyelvtanulok énhatékonysaga és az drnyékoktatasban

valo részvétel kozott?
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H.5.: Feltételezziik, hogy az arnyékoktatasban részt vevé nyelvtanulok magasabb

énhatékonysaggal rendelkeznek, mint tarsaik.

4.3.3. A vizsgalati minta bemutatasa

A kutatasi kérdések megvalaszolasa céljabol kvantitativ kutatast végeztiink, melyhez a
2021/22-es és 2022/2023-as iskolai tanévben gyiijtottiink adatokat. Az adatfelvétel anonim
moédon, északkelet-magyarorszagi varmegyékben (Szabolcs-Szatmar-Bereg, Hajdu-Bihar és
Borsod-Abatj-Zemplén varmegye) tortént. Ennek oka, hogy Eszakkelet-Magyarorszagon
kiemelt szerepet kap az angol nyelv tanulasa, mivel a diakok tobbsége angol nyelvbdl szerez
nyelvvizsgat és emelt szintli érettségit. Ugyanakkor Sebestyén (2022) kutatasabol kideriil, hogy
Szabolcs-Szatmar-Bereg és Borsod-Abatj-Zemplén varmegyékben az érettségi eredmények
évrdl évre elmaradnak az orszagos atlagtol. Mivel egy 60%-0s eredmény mar kozépfoku
nyelvvizsgénak felel meg, feltételezhetd, hogy a didkok szdmara a nyelvtanulds elsédleges
motivacidja a nyelvvizsga bizonyitvany megszerzése. Ugyan jelenleg a B2-es szintli
nyelvvizsga megléte nem feltétele a diplomaszerzésnek, a kozépiskolas nyelvtanuloknak vonzd
lehetdségiik nyilik arra, hogy pluszpont formajaban noveljék tovabbtanulasi esélyeiket. Az
egyetemista hallgatok esetében azért jelentds a nyelvvizsga megléte, mert szdmukra fontos
motivaciot nytjthat, ha rendelkeznek a globalizalt vilagban a tanulmanyi sikerhez és a hatékony
kommunikécidhoz sziikséges nyelvtudéassal. Ezen kiviil a nyelvtudas hozzajarul ahhoz, hogy a
nyelvtanulok kiilonbozd kiilfoldi tanulmanyi utakon vegyenek részt egyetemi tanulméanyaik

alatt, mellyel novelhetik esélyeiket a munkaerdpiacra vald belépéshez.

4.3.4. Mintavétel

Kvantitativ kutatdsunk soran célunk az volt, hogy valdszinliségli mintavétel torténjen, annak
érdekében, hogy az alapsokasdg valamennyi tagjanak egyenld esélye legyen a mintdba vald
bekeriilésre (Bella, 2018). Az Oktatasi Hivatal munkatarsaival valo egyeztetés alapjan, és az 6
ajanlasukra, az Oktatasi Hivatal Koznevelési Informaciés Rendszerének (KIR) valamint a
Fels6oktatasi Informacios Rendszerének (FIR) adatbézisa alapjan probaltunk 6sszeéllitani egy
listat a vizsgalni kivant alapsokasagrol (Bella, 2018), ezért els6 1épésként lehivtuk a kutatasunk
alapjat  képez6 Borsod-Abauj-Zemplén, Szabolcs-Szatmar-Bereg ¢és  Hajdu-Bihar
varmegyékben aktivan miikodd egyhazi és allami fenntartdst altaldnos gimnéaziumok és
egyetemek listajat. Osszesen 41 4llami fenntartasi gimnazium, 20 egyhazi fenntartasa
gimnazium, harom 4allami fenntartdsi egyetem és négy egyhdzi fenntartdsu egyetem allt

rendelkezésiinkre. Ezek utan egyenletes eloszlasban levalogattuk azon gimnaziumokat, melyek
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a 2022/2023-as tanévben aktivan mikodo altalanos gimnaziumok listajat képezték a harom
varmegyében. A valdszinliségi mintavétel kivalasztasahoz 30-40 szdzalékos lefedettségre

torekedtiink, amelyet az alabbi tablazat szemléltet (9. tablazat):

9. tablazat: A kutatas tervezett alapsokasaga és mintaja (elemszam)

HB SZSZB | BAZ Osszesen

allami alapsokasag 13 17 11 41
gimnazium minta 4 8 4 16
egyhazi alapsokasag 4 11 5 20
gimnazium minta 2 4 2 8
allami egyetem | alapsokasag 1 1 2 4

minta 1 1 1 3
egyhazi alapsokasag 1 1 2 4
egyetem minta 1 1 2 4
Osszesen alapsokasag 19 30 20 69

minta 8 14 9 31

Forrds: KIR és FIR adatbdzis alapjan sajat szerkesztés®®

Mivel azonban az adatfelvétel kezdetekor az altalunk megkeresett gimnaziumok alacsony
aranya volt nyitott a kutatdsban vald részvételre, kezdeti szandékunk ellenére nem nyilt
lehetdséglink arra, hogy megvalositsuk a valdszinliségi mintavétel lebonyolitasat, igy a
kényelmi mintavételen alapul6 kutatas elvégzése mellett dontottiink. A kényelmi mintavételben
a nyelvtanulok szabadidejlikben onkéntesen vettek részt a kérddivek kitoltésében. A mintaban
szerepld populéaciot 11-12. évfolyamos gimnaziumi tanuldk, valamint elsééves egyetemista
hallgatok korében egyszerlien elérhetd alanyok (Bella, 2018) alkottak, akik beavatkozassal jaro
vizsgalati modszer alkalmazaséaval 6nkitoltds kérddives felmérésben vettek részt. A kérddivben
nagyon egyeértelmiien meghatarozasra keriilt az a populécio, akinek a tanulmanyozasa irant
érdeklddtiink. A kérddiv kitdltése egyrészt papir alapon a nyelvtanulok szabadidejében,
onkéntes alapon tortént, masrészt a foldrajzi tdvolsadgok lekiizdése érdekében online kitoltésre
is volt lehetdség, szintén szabadidOben. Az adatgyiijtési folyamat anonimitast biztositott, az
iskolékrol vagy az egyes iskoldk tanuldinak konkrét szamardl nem rogzitettiink azonositd
adatokat. Ez a megkdzelités, bar pragmatikus, elmozdulast tiikr6z az eredetileg tervezett
valoszinliségi mintavételrdl egy kényelmi alapu moddszerre, amelyet gyakorlati korlatok

vezérelnek. Egyrészt a kényelmi mintavételben rejld lehetséges torzitas, mivel eléfordulhat,

16 hitps://dari.oktatas.hu/kirpub/index; www.oktatas.hu
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hogy a részvételt valasztdo didkok nem reprezentaljak a teljes hallgatéi populéaciot, ami
befolyasolhatja a tanulmany eredményeinek altalanosithatosagat. Masrészt a populdcid
bizonyos szegmensei alul- vagy feliilreprezentaltan jelenhetnek meg a kényelmi mintaban a
foldrajzi hely, a hozzaférhet6ség vagy a részvételi hajlandosag tekintetében. Ez szintén
torzithatja az eredményeket, és pontatlan kovetkeztetésekhez vezethet a populéacid egészére
vonatkozoan. A koriilményekre valo tekintettel azonban tgy véltiik, ez a modszer volt a
legmegfeleldbb maddja az adatgyiijtésnek. Korlatai ellenére az eredmények dvatos értelmezésén
keresztiil ez a megkozelités lehet6vé teszi azt, hogy értékes ismereteket szerezziink az angol
nyelvi arnyékoktatds eddig még feltaratlan teriileteirél. A 1010 fével tortént mintavételt
kényelmi mintank esetében megfelelonek tartottuk, mivel gy véltiik, elegendd adatot biztosit
szamunkra a statisztikai elemzéshez és az eredmények érvényességéhez. A minta elegendd
nagysdgui ahhoz, hogy csokkentse a véletlen hibdk hatdsat és biztositsa az eredmények
megbizhatosagat, még akkor is, ha a mintavétel nem véletlenszerii. A kényelmi mintank

eloszlasat a 10. tablazat szemlélteti.

10. tablazat: A kvantitativ kutatasi minta (N=1010) (szazalék, elemszam)

Atlagéletkor 17,86
Angol nyelvi arnyékoktatasban | Részt vett 46% (467)
Nem vett részt 54% (543)

Nem Fiu 42% (n=424)
Lany 58% (n=586)
Anya végzettsége Alapfokt végzettség 5,7% (n=58)
Kozépfoka végzettség 50% (n=506)
Fels6foku végzettség 44% (n=445)

Lakohely telepiiléstipusa

Kozség, tanya
Kisvéros

Varmegyeszékhely

22,4% (n=226)
45% (n=454)
32,7% (n=330)

Véarmegye

Borsod-Abauj-Zemplén
Hajdu-Bihar

Szabolcs-Szatmar-Bereg

19% (n=192)
34% (n=343)
47% (n=475)

Intézmény szintje Kozépiskola 70,4% (n=711)
Egyetem 29,6% (n=299)

Intézmény fenntartoja Allami 52% (n=367)
Felekezeti 48% (n=344)

Forras: sajat szerkesztés
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A kutatasunkban részt vevd tizenegyedik, tizenkettedik osztilyos kozépiskolai tanulok,
valamint elsdéves egyetemista hallgatok szama 1010 (N=1010), atlagéletkoruk 17,86 év, tehat
a nyelvtanulok viszonylag nagy tapasztalattal rendelkeznek az idegennyelvtanulas teriiletén.
Angol nyelvi arnyékoktatasban a nyelvtanulok 46 szazaléka (n=467) vett részt, 64 szazaléka
(n=543) nem vette igénybe. Kutatdsunkban a lanyok valamivel magasabb aranyban (58%,
n=586) vettek részt, mint a fiak (42%, n=424). Ennek vélhetéen az az oka, hogy
Magyarorszagon, de mas fejlett orszagokban is ndtobblet tapasztalhatdo a gimndziumokban
(Fényes, 2020), és a nyelvi csoportokban is eleve magasabb szamban vannak jelen a lanyok.
Az anyék fele (50%, n=506) kdzépfoku iskolazottsaggal rendelkezik, alapfoku végzettségre 5,7
szazalékuk (n=58), felséfokt végzettségre 44 szazalékuk (n=445) tett szert. A kitdltok
csaladjainak 22,4 szazaléka (N=226) kistelepiilésen (kozség, tanya), 45 szdzaléka kisvarosban
(N=454), 32,7 szazaléka (N=330) varmegyeszékhelyen ¢él. A telepiilések Eszakkelet-
Magyarorszag hdrom varmegyéjében taldlhatéak, az alédbbi eloszlas szerint: a kitoltok kozel
fele Szabolcs-Szatmar-Bereg varmegyében (47%, n=475), 34 szazaléka (n=343) Hajda-Bihar
varmegyében él, mig legkisebb aranyban (19%, n=192) a Borsod-Abauj-Zemplén varmegyében
¢l6 tanulokat sikeriilt elérni. A nyelvtanulok 70,4 szézaléka (N=711) gimnaziumba, 29,6
szazaléka (N=299) egyetemre jar. A felekezeti fenntartdst gimnaziumokban tanuldk szadma 344

6, mig allami fenntartastu gimnaziumban 367 didk tanul.

4.3.5. A kutatas méroeszkoze

Kutatasunk soran sajat fejlesztésii kérddivet alkalmaztunk mérdeszkdzként, mely két részbol
all. Az els6 részt a tarsadalmi hattérvaltozok feltdrasara vonatkozo kérdések és altalanos
nyelvtanuldssal kapcsolatos kérdések alkotjak. A masodik részt Dornyei €s Ottd (1998) a
nyelvtanuldsi motivacié folyamatmodellje, illetve Kuhl (1984) 6nszabalyozo6 elmélete alapjan
az alabbi tiz, nyelvtanulésra irdnyuld dimenzi6 alapjan konstrualtuk. A nyelvtanitas modszere,
egyeni tanuloi kiilonbségek (differencialas), tandr motivacios hatdasa és a kornyezet hatdsa
dimenzidk a kvalitativ kutatas els6 fokuszpontjara, a motivaciok €s okok fokuszpontra épiilve
jottek létre. A kvantitativ kutatds nyelvvizsgdra vonatkozo célkitiizések, énhatékonysag,
nyelvtanuloi tapasztalat és nyelvtanuloi meggyozodeés dimenzioi a kvalitativ kutatds hozzaadott
értek fokuszpontja alapjan lettek konstrudlva. A kvalitativ kutatds harmadik fokuszpontjara, a
tarsadalmi mobilitds fokuszpontra a kvantitativ kutatas interkulturdlis kapcsolatok és
nemzetkozi célkitiizések dimenzioi éplilnek.

Az énhatékonysag dimenzid Piniel és Csizér (2013, 25.0.) felmérésébdl tartalmaz
adaptalt itemeket (SE1-SE6 itemek), mig a tanar motivacios hatasa dimenzio Kalman (2016)

kvantitativ kutatdsanak mérdeszkozebdl keriilt adaptalasra. A dimenzidk itemei az Ericsson és
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Simon altal leirt (1993) ’think aloud’ (hangos gondolkodas) technikéaval, valamint harom pilot
mérésen keresztiil keriiltek tesztelésre és javitasra. A kérddiv fejlesztése szakértdé kutatod
irdnyitdsaval és tamogatdsaval tortént. Az elsd6 mérés sordn, melynek célja a kérddiv
dimenzidinak validitds mérése volt, 164 kitoltés érkezett. A masodik mérésben, mely a kérddiv
modszer dimenzidjanak fejlesztésére iranyult, 50 kitolté vett részt. Végiil, a harmadik pilot
mérésre, mely a kitoltok tarsadalmi hattértényez6i bevonasaval tortént, 70 kitdltés érkezett.

A kérdoiv skalai az alabbi dimenzidk alapjan jottek 1étre, majd az alapos, koriiltekintd
tervezések ¢€s fejlesztések eredményeként a megbizhatosagi vizsgalat soran a tablazatban

ismertetett Cronbach-alfa értékeket kaptuk.

11. tablazat: A kérdoiv konstruktumainak validitas értékei (Cronbach-alfa= 0,811,
megbizhatésagi mutaté) (Cronbach-alfa érték)

Dimenzidk Itemek szama Cronbach-alfa érték
Modszer!’ 22 0,804
Egyéni tanuloi kiilonbségek 6 0,790
(differencialas)

Nyelvvizsgara vonatkozo 5 0,808
célkitlizések

Enhatékonysag 6 0,795
Interkulturalis kapcsolatok 6 0,791
Nyelvtanul6i meggy6z6dés 4 0,805
Nyelvtanuloi tapasztalat 3 0,782
Tanar motivacios hatasa 6 0,798
Kornyezet hatasa 6 0,773
Nemzetkozi célkitizések 6 0,773

Forrds: AK-INYK 2023

Az 11. tdblazatban a dimenziok itemeinek a szdma, valamint az adott dimenzi6é megbizhatosagi
érteke lathatd, melyek tobbszori pilot mérés alapjan keriiltek véglegesitésre, majd végiil a
tarsadalmi hattérvaltozok és nyelvtanulasra irdnyuld kérdések beépitésére kertilt sor.

Ahhoz, hogy kvantitativ kutatdsunk mérdeszkoze, a kérdéiv megbizhatd, valid moédon

keriiljon Osszedllitasra, Dornyei és Otto (1998) a nyelvtanuldsi motivacio folyamatmodellje €s

17 A Modszer skala esetében a magas elemszam oka, hogy jov6beli kutatiasunk sordn célunk részletesen
megvizsgalni a nyelvtanitdsban elmaradt paradigmavaltas jellemz6it (Einhorn, 2015).

115



Kuhl (1984) o0nszabalyozo elmélete mentén dimenzidkat hoztunk Iétre, az itemek

konstrualasara. Ezen elméleti hattér els6 valtozatat a 9. abra szemlélteti.

9. abra: Kérdoéivhez készitett elméleti hattér 1. valtozat

6nmagunkba
vetett hit

egyéni tanuldi
kilonbségek

diakok
meggy6zEdése

nyelvtanulassal
kapcsolatos
tapasztalatok

kulturalis

Dornyei folyamatorientalt modellje Ko

érzelmi kontroll célok

Kuhl 6nszabalyozé elmélete
kornyezeti .
autonémia
kontroll
célkitlizés E—
motivaciot
segitd

o . 2 személyek
Onszabalyozé . , Y
) elismerés
elmélet
vizsgak
eredmény

Mivel az elsé valtozat til sok dimenziot jelentett a kérdéiv Gsszeallitdsdban szerepld itemek

Forras: sajat szerkesztés

elemszamat illetéen, a dimenzidkat Dornyei és Ottd (1998) nyelvtanuldsi motivacio
folyamatmodellje (modszer, differencialas, vizsgacél, dnmagunkba vetett hit, nemzetkozi
kapcsolatok, nyelvtanulasi tapasztalat, tanuldoi meggy6z06dés, motivacid), valamint az
Onszabalyoz6 elmélet (nemzetkdzi hozzaallas) alapjan redukaltuk (10. &bra). Ez utobbi
dimenziot a kérddivben Osszevontuk Dornyei és Ottd (1998) nyelvtanulasi motivacio
folyamatmodellje vizsgacél dimenzidjaval, igy ezek egy dimenziot alkotnak. A Dornyei
motivacidos nyelvtanitasi elméletével kapcsolatosan fontos megjegyezniink, hogy bar
tudatossagot feltételez a tanulo részErdl, a kérddiv pilot mérése (N=164) soran kidertilt, hogy a

tanulok képesek voltak tudatosan valaszolni a kérdésekre, emiatt indokolt a dimenzio

megtartasa.



10. abra: Kérdoéivhez felhasznalt elméleti hattér

onmagunkba
vetett hit

egyéni tanuldi
kilonbségek

diakok
meggy6zEdése

nyelvtanulassal
kapcsolatos
tapasztalatok
Doérnyei folyamatorientalt modellje

kulturalis kapcsolat

Kuhl 6nszabalyozé elmélete kornyezeti kontroll

Onszabalyozd
elmélet

célkitlizés

motivaciot segité
személyek (tanar)

vizsgak

Forras: sajat szerkesztés

Jelen fejezetben részletesen ismertettilk az arnyékoktatasra iranyuld kutatasunk céljat és
kutatési kérdéseinket. Hipotéziseket fogalmaztunk meg, amelyek célja, hogy feltarjuk, milyen
Osszetett dinamika jellemzi az arnyékoktatas teriiletét. Részletesen bemutattuk a vizsgélati
mintankat, valamint a mintavételi eljards menetét. Ismertettiik a kvantitativ kutatdsunk
mérdeszkoze, a kérddiv konstrualasahoz sziikséges, gondosan kivalasztott elméleti hattereket.
Az elméleti hattér kivalasztasanak azért volt jelentdsége kvantitativ kutatdsunkban, mert
egyrészt a kutatdsi méréeszkoziink, a kérddiv elkészitésében Dornyei és Ottd (1998)
nyelvtanuldsi motivacié folyamatmodellje és Kuhl (1984) 6nszabalyozo elmélete szilard alapot
biztositott kutatasi kérdéseink megfogalmazasdhoz és a megfeleld valtozok kivalasztasahoz,
novelve a vizsgalat eredményeinek érvényességét és megbizhatosagat. Masrészt a kérddiviink
elméleti hattere segiti a meglévd szakirodalmi ismeretek €s az empirikus vizsgélat kozotti

kapcsolatok szintetizalasat, és megkdnnyiti az eredmények értelmezését.
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5. AZ ANGOL NYELVI ARNYEKOKTATAS
SZOCIOOKONOMIAI OSSZEFUGGESEI

Az ¢el6z0 fejezetben bemutattuk a kvantitativ kutatdsunk céljat, kutatasi kérdéseinket és
hipotéziseinket. A vizsgalati minta, a mintavételi eljards és a kutatds méréeszkozének
ismertetése utdn jelen fejezetben a kvantitativ kutatdsban részt vevé nyelvtanulok
szociodkonomiai jellemzdire iranyitjuk figyelmiinket'®. Ezek utan a nyelvtanulok csaladjainak
szociookonomiai hattere €s az angol nyelvi arnyékoktatdsban valdo részvétel kozotti
Osszefiiggéseket targyaljuk. A szociodkondmiai hattér vizsgalatat elengedhetetlennek tartjuk,
mivel ez meghatarozza a didkok hozzaférését az arnyékoktatashoz, hiszen az anyagi toke, a
szllok végzettsége és a telepiiléstipus befolyasolja az oktatasi lehetéségekhez vald hozzaférést.
Mig arnyékoktatdsban feltételezhetéen elsdsorban a kozéposztilybeli sziilok gyermekei
vesznek részt (Zhang, 2020), akik szamara egyfajta anyagi stabilitas adott lehet, a sziil6i
elvarasok ¢€s a tanulasi kdrnyezet mindsége szintén kulcsszerepet jatszhat. Az eltérd eréforrasok

¢s tamogatasok miatt e tényezOk vizsgalata nélkiil nem értheté meg teljesen az arnyékoktatas

hatasa.

5.1. Altalanos szociookonomiai jellemzék

Kutatasunkban fontos jelentdsége van a tanuld szociodkonomiai hatterének, mivel
hipotéziseinkkel ennek vonatkozasaban keresiink Osszefiiggéseket az angol nyelvi
arnyékoktatasra iranyuldan. A tanuld kulturalis- és anyagi tdkeforrasait, valamint az
arnyékoktatas kozotti Osszefliggéseket leird statisztikai elemzésen keresztiil vizsgaltuk. A
kulturélis toke mérésére a tanuld édesanyjanak legmagasabb iskolai végzettsége és a tanuld
csaladjanak telepiiléstipusa valtozokat vettiik alapul, mig az anyagi t6ke mérésére az objektiv
anyagi javak megléte valtozot hasznaltuk. Az eredmények bemutatdsa az alabbi valtozok
mentén torténik:

e atlagéletkor

e nemi eloszlas'®

e kulturalis toke (anya iskolazottsaga® és lakohely telepiiléstipusa?)

18 Kvantitativ kutatdsunk mérdeszkozének valtozoi bemutatasat Markos 2019 (116.0., 145. 0.) alapjan végezziik
19 A nem valtoz6 értékei az alabbiak: 1 férfi, 2 nd.

20 Az anya végzettsége esetében a kérdbivben hat kiilonboz6 lehetdség koziil valaszthatnak a valaszadok: 1
altalanos iskola, 2 gimnazium, 3 szakkozépiskola, 4 foiskola, 5 egyetem, 6 PhD, azonban ezen valtozok
haromértékii kategorizalt valtozo 1étrehozasaval az 1 attriblitum: alapfoku végzettség ((altalanos iskola), 2
attributum: kozépfoku végzettség (gimnazium, szakkozépiskola), 3 attributum: felséfoku végzettség (féiskola,
egyetem, PhD) ujrakodolaséaval keriiltek megallapitasra.

2L A telepiilés tipusara a kovetkezd kérdéssel kérdeztiink ra: Mi allando lakohelyed telepiiléstipusa? A valaszok 1
kozség, tanya; 2 kisvaros, 3 megyeszékhely értékek alapjan keriiltek rogzitésre az adatbazisban.
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e anyagi toke?
e arny¢koktatas tipusa

A tanulok szociookonomoiai hattere jelentdséggel bir kutatdsunkban, ugyanis a magan
nyelvoktatds gyakori oktatasi formaként jelenik meg a formalis iskolarendszerben zajlo
nyelvordk kiegészitéseként, azonban a részt vevd didkok és csalddjaik szociodkondmiai
jellemz6irdl kevés adattal rendelkeziink. Altalanos valtozoként meghatarozo a tanulé neme,
hiszen a lanyok szorgalmuknak koszonhetéen eredményesebb tanulok (Fényes, 2020), ami a
magan nyelvoktatasban valo részvételi aranyt is befolyasolhatja.

A kutatasunkban részt vevo tizenegyedik, tizenkettedik osztalyos kozépiskolai tanulok,
valamint elsdéves egyetemista hallgatok szama 1010 (N=1010), atlagéletkoruk 17,86 év, tehat
a nyelvtanuldk viszonylag nagy tapasztalattal rendelkeznek az idegennyelvtanulés teriiletén. A
kérddivet 424 it és 586 lany toltotte ki, akik koziil 70,4 szazalék (N=711) tanul6 gimnaziumba,
29,6 szazalék (N=299) hallgatd egyetemre jar. A felekezeti fenntartdsu gimnaziumokban
tanulok szama 344 £6, mig allami fenntartast gimnaziumban 367 didk tanul. Kutatasunkban a
lanyok valamivel magasabb aranyban (58%) vettek részt, mint a fitk (42%). Ennek oka lehet,
hogy Magyarorszagon, de mas fejlett orszdgokban 1is notobblet tapasztalhatdé a
gimnaziumokban (Fényes 2020) és a nyelvi csoportokban is eleve magasabb szdmban vannak
jelen a lanyok. A kitoltok csaladjainak 22,4 szazaléka (N=226) kistelepiilésen (kozség, tanya),
45 széazaléka kisvarosban (N=454), 32,7 szazaléka (N=330) varmegyeszékhelyen él.

22 Az anyagi t6ke meghatarozasahoz 6sszevont mutatot készitettiink az aldbbi anyagi javakbol: 1 sajat lakas,
csaladi haz, 2 vezetékes interneteldfizetés, 3 okostelefon, 4 személygépkocsi, 5 hétvégi haz, nyaralo, 6
klimaberendezés, 7 laptop, 8 plazma TV
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11. abra: Az anya legmagasabb végzettségének eloszlasa a kozépiskolasok és
egyetemistak korében (szazalék)

1,90% 5,60%

20,80%

55%

= 3ltaldnos iskola = gimnazium szakkozépiskola fGiskola, egyetem = PhD

Forras: AK-INYK 2023
A kulturélis toke vizsgélatakor elsd lépésként gyakorisag vizsgéalaton keresztiil megnéztiik,
milyen aranyban rendelkeznek az édesanyak kiilonbozé fokt végzettséggel.”® Az erre
vonatkoz6 kérdésre adott valaszok alapjan elmondhatjuk, hogy az édesanyak 5,60 szazaléka
alapfoka (altalanos iskolai) végzettséggel rendelkezett, mig legnagyobb aranyban
szakkozépiskolai (55%) végzettséget szereztek. Gimnaziumi végzettségre az anyak 16,50
szazaléka, mig fels6foku végzettségre az anyak 20,80 szazaléka tett szert. Doktori képesitést a
sziil6k 1,90 szazaléka szerzett (11. abra). Feltételezhetéen nagy mértékben befolyasolja a csalad
kulturélis €s anyagi tokéjének megléte az arnyékoktatasban vald részvételi aranyt. A kulturalis
toke mérésére az anya legmagasabb végzettségét, mig az anyagi t6ke mérésére az objektiv
anyagi tOkeindexet vettiik alapul. Ez utdbbi elengedhetetlen a magan nyelvoktatdsban vald
részvételhez, ezért jelentdséggel bir kutatisunkban. A kutatasban részt vevd tanulok

csaladjanak kulturalis és anyagi t6kéjét a 12. tablazat szemlélteti:

12. tablazat: Tanuldk csaladjanak kulturalis és anyagi tokéje (atlag, szoras)

Tokefajtak Atlag Szorés
Kulturalis toke (anya legmagasabb | 2,38 0,593
végzettsége)**(n=1009)

Objektiv anyagi t6ke® (n=1006) 6,3638 1,1906

Forrds: AK-INYK 2023

24 Anya legmagasabb végzettsége: 1: alapfoku végzettség, 2: kozépfokl végzettség, 3: felséfoku végzettség
% Anyagi javak atlaga: Az anyagi javak atlaganak meghatarozasahoz §sszevont mutatot készitettiink az aldbbi
anyagi javakbol: 1 sajat lakas, csaladi haz, 2 vezetékes internetel6fizetés, 3 okostelefon, 4 személygépkocsi, 5
hétvégi haz, nyaralo, 6 klimaberendezés, 7 laptop, 8 plazma TV
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A kulturélis toke valtozoéit az anya legmagasabb végzettségének atlaga (M=2,38) méri. Ezek
alapjan azt allapitjuk meg, hogy a mintdban részt vevé nyelvtanulok édesanyja legnagyobb
aranyban kozépfoku végzettséggel rendelkezik (M=2,38). Objektiv anyagi toke tekintetében
6,3638 atlagot kaptunk.

A kutatdsunkban szerepld nyelvtanulok altalanos szociodkondmiai jellemzdinek
ismertetése utdn eredményeink bemutatasat elsé kutatasi kérdéslinkre iranyuldan folytatjuk,

azaz az angol nyelvi arnyékoktatasban vald részvételi jellegzetességeket igyeksziink feltarni.

5.2. A kulturalis téke, az anyagi toke és a nem szerepe, valamint az angol
nyelvi arnyékoktatas kozotti o6sszefiiggések

Els6 kutatasi kérdésiinkben arra kerestiik a valaszt, hogy kik veszik igénybe a térités ellenében
torténd  (arnyékoktatds), valamint téritésmentes nyelvtanuldsi tevékenységeket. A
téritésmentes, tanoran kiviili tevékenységekre vonatkozo rovid Osszehasonlitast azért tartjuk
indokoltnak — annak ellenére, hogy a téritésmentes tevékenységek nem képezik részét a Bray
képet kapjunk a nyelvtanulok részvételi preferenciairdl és a részvételt befolyasolo tarsadalmi-
gazdasagi tényezOkrdl. A téritésmentes és tandij ellenében torténd fizetds tevékenységek
részvételi aranyanak 6sszehasonlitasa ravilagit az arnyékoktatasban valo részvétel dinamikajara
az eltérdé szociodkondmiai csaladi hattérrel rendelkezé nyelvtanulok esetében.

Els6 kutatasi kérdésiink megvalaszolasara két alhipotézist allitottunk fel: a fizetett és
téritésmentes nyelvtanulasi tevékenységekben valo részvételi aranyok mérésére (H.1.1.), a
nemi eloszlas jellemzdinek vizsgalatara, valamint az anya iskolazottsaga ¢és az
arnyékoktatasban valo részvételi aranyok kozotti Osszefliggések feltarasara (H.1.2.). Els6
lépésként a nyelvtanulasi tevékenységi formakat ismertetjilk, melyet az anyagi-, és kulturalis
téke jellemzdinek feltdrasa kovet. Rdmutatunk az anya legmagasabb végzettsége mint a
kulturalis toke hatasara €s az arnyékoktatasban valo részvétel kozotti osszefiiggésekre. Végiil
az arnyékoktatasban vald nemi eloszlas, a tanuld lakohelyének ¢€s iskolajanak telepiilés tipusa

vonatkozasaban ismertetjiik kutatdsunk eredményeit.

5.2.1. Arnyékoktatasban valé részvétel tipusa

Els6 alhipotézisiinkben (H1.1.) feltételeztiik, hogy a nyelvtanulok magasabb aranyban vesznek
részt a térités ellenében torténd oktatasban végzett tevekénységekben (arnyékoktatasban), mint
a téritésmentes tevékenységekben. Els6 Iépésként leird statisztikdn keresztiil a magan
nyelvoktatasban, illetve egyéb iskolan kiviili, iskola utani téritésmentes tevékenységekben vald

részvételi aranyt, valamint annak tipusat vizsgaltuk, majd az anyagi és kulturalis t6ke hatasa
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vonatkozasaban folytattuk elemzésiinket. A teljes mintat tekintve elmondhatd, hogy a didkok
viszonylag magas aranya, 49,4 szazaléka (N=497) jar, vagy jart kordbban kiilondrara, mig 51
szazaléka nem jart. Arra a kérdésre, hogy a kotelezo nyelvvizsga eltorlése ellenére a tanulok
terveznek-e magan nyelvorara jarni, 35,2 szazalékban valaszoltak igennel, és szignifikans
eltérést kaptunk (p<0,001), ugyanis meglepd modon a jelenleg maganorara jard tanulok 82,35
szazaléka tovabbra is tervez jarni, mig csupan 17,65 szdzaléka nem szeretne jarni. Eloszlast
tekintve elsdsorban a kozépiskolai tanulok kozil keriilnek ki nagy aranyban azok a
nyelvtanulok, akik jelenleg jarnak magéan nyelvtanarhoz, és a jovOben is szeretnének effajta
oktatasban részesiilni (86,78%), mig csupan 13,11 szazalékuk nem tervezi magantiton folytatni
nyelvvel kapcsolatos tanulmanyait. Azok a nyelvtanulok, akik korabban vettek részt magan
nyelvoktatasban, de jelenleg nem jarnak magantanarhoz (N=228), joval alacsonyabb aranyban
terveznek a jovOben jarni, mint azon tarsaik, akik jelenleg vesznek részt magan
nyelvoktatdsban. Ennek feltételezhetéen az lehet a magyardzata, hogy a nyelvtanulok
nyelvtanuldsra iranyuld elsédleges célja a tarsadalmi mobilitds, vagyis felsdoktatasi
intézménybe bekeriilés.

A tandij ellenében torténd, valamint téritésmentes tevékenységekben vald részvétel
feltarasaban fontosnak tartottuk megvizsgalni, hogy a valaszadok milyen ardnyban vettek részt

az egy¢b iskola utani nyelvi 6rakon a magan nyelvorak mellett.

12. abra: A valaszadok emlitése alapjan valaszthaté tandij ellenében megvalésulé és
téritésmentes nyelvtanulasi lehetéségek (N=1010) (szazalék)

23,90%
7 49,40%

12,70% ...

% 2,10%
= magandra = tanoda

3,40% 2,70

kozosségi tér tanuldékor
= tehetséggondozas, fakultacio = korrepetalas

= nem jartam

A valaszadoknak lehetdségiik nyilt egyszerre tobb tevékenységi format megjeldlni

Forrds: AK-INYK 2023
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A 12. 4bra azokat a nyelvtanulasi tevékenységeket szemlélteti, melyek koziil a mintaban részt
vevO nyelvtanulok (N=1010) valaszthattak. A véalaszadoknak lehetdségiik volt tobb valaszt is
megjeldlni. Lathatd, hogy legmagasabb aranyban a fizetett angol nyelvi arnyékoktatds
(49,40%) formajat vették igénybe, mig Osszesen a nyelvtanulok 26,7 szdzaléka jart egyéb
téritésmentes nyelvtanulasi tevékenységekre. Ezek koziil leglatogatottabb az iskola altal kinalt
tehetséggondozas, fakultacio (12,70%) volt, mig iskolai korrepetdlasra a nyelvtanulok 5,8
szazaléka jart. Egyéb, iskolan kiviili téritésmentes tevékenységen vettek részt a legalacsonyabb
aranyban: tanulokor (3,4%), kozosségi tér altal kinalt foglalkozas (2,7%), tanodai foglalkozas
(2,1%).

Az az eredmény, hogy a sziilok miért részesitik elényben a fizetett nyelvi orakat az
iskola altal kinalt oraktol, tobb okkal magyarazhato. Egyrészt feltételezhetden a sziilok és
nyelvtanulok tobbsége ugy véli, hogy a magéntandrok koncentraltabb és személyre szabottabb
oktatdst tudnak nyujtani a formélis oktatasban tanitd nyelvtanaroktdl. A személyre szabott
oktatas a formalis nyelvoktatds soran nem valdsithatdo meg, illetve a formalis oktatasi rendszer
nem tekinti feladatanak. A sziilok és gyermekeik szamara az is fontos szempont lehet, hogy az
angol nyelvi arnyékoktatas idépontja rugalmasan alakithatd a tanuld idébeosztasanak
megfelelden, mig az iskola keretein beliil kinalt téritésmentes foglalkozasok iddpontjai 6rarendi
kereketek kozott torténnek.

Emellett a magan nyelvoktatas valosziniileg fontos szerepet tolt be a vizsgakra vald
felkésziilésben. A csaladok gyakran alkalmaznak magéntanarokat annak érdekében, hogy
gyermekeiket iskolai dolgozatokra, féiskolai, egyetemi felvételi vizsgékra és mdas fontos
vizsgékra készitsék fel. A nyelvtanulokon 1évé nyomads, hogy jol teljesitsenek ezeken a
vizsgakon, szintén megndvelheti a maganoktatas iranti keresletet.

A gyermekek tanulmanyi sikereire iranyuld sziildi elvarasok feltételezhetéen szintén
magyarazatul szolgalnak a nyelvtanulok magan nyelvoktatasban valé részvételre. Egyrészt a
sziil6k ugy vélhetik, hogy a maganoktatas elényt jelent masokkal szemben, kiilondsen ha egy
erdsen versengd, rangos iskolaba valo bejutas esélyeinek novelésérdl van sz6, masrészt egyfajta
anyagi befektetésnek gondolhatjak, mely gyermekiik tanulmanyi eredményessége soran tériil
meg. Eredményeink azt mutatjdk, hogy a tandij ellenében torténd kiegészitd magan
nyelvtanitasban részt vevo tanulok aranya joval meghaladja az egyéb, iskolan kiviili és iskola
utdni téritésmentes nyelvtanulasi formakat igénybe vevo tanuldk aranyat, mivel elsésorban a
magan nyelvtanarral valé tanuldst valasztjdk a nyelvtanuloik és csaladjaik. A magéan
nyelvoktatdsban val6 magasabb részvételi ardny egyrészt azzal magyarazhatd, hogy
feltételezhetOen a sziilok kedvezobb lehetdségeket szeretnének gyermekeik szamara teremtent,

mint amik szamukra elérhetéek voltak. Buchmann (2002) arra mutat ra, hogy az angol nyelvi
123



maganorara egyfajta kulturadlis tokeként lehet tekinteni, mellyel a sziilék hozzasegitik
gyermekeiket tanulmanyi eredményeik javuldsdhoz. Emellett az is lehetséges, hogy egyfajta
statusz szimbolumként tekintenek gyermekeik magan nyelvoran valo részvételére. Ugyanakkor
Lorenz és Stubbe (2020) arra hivjak fel a figyelmet, hogy a sziilok vagya nem sajat tarsadalmi
presztizsiik hangstlyozasara iranyul, hanem arra, hogy gyermekeiknek lehetdséget teremtsenek
tarsadalmi statuszuk emelésére, novelve ezaltal tadrsadalmi mobilitdsukat. Hamid et al. (2009)
kutatasukban ugy talaltdk, hogy a nyelvtanulok a tarsas nyomas eredményeképpen vettek részt
viszonylag magas aranyban angol nyelvi arnyékoktatasban.

Fontos megemliteni, hogy a magén nyelvtanarral vald tanulds legtobbszor
egyszemélyes (one-to-one) oktatas formajaban zajlik, amely lehetdséget biztosit a tanuld
szamara az egyéni haladasi tempora. Hegediis (2021) kvalitativ kutatasaban arra mutat ra, hogy
a sziil6k elsésorban azért irattak gyermekeiket magéntandrhoz, mert az egyéni fejlodés
megvalositasat egyszemélyes oktatds formajaban tartottdk elképzelhetonek. Ugyanakkor
kutatasunkban a téritésmentes foglalkozasok koziil a nyelvtanulok legmagasabb aranyban az
iskolajuk altal kinalt tehetséggondozason és fakultacion vettek részt, aminek azért van
jelentdsége, mert ez a fajta nyelvtanuldsi forma esélyteremtd hatasaval lehetdséget nyujt azon
tanulok szdmara is angol nyelvi ismereteik bovitésére, akik csaladjanak a szocioSkondmiai

hattere nem teszi lehetévé a magannyelvtanarral valo tanulast.

5.2.2. Anyagi- és kulturalis toke

Mivel elsé hipotézisiinkben feltételezziik, hogy a magasabb szocio6konomiai statusszal
rendelkezé tanulok nagyobb aranyban vesznek részt fizetett nyelvoktatasban, fontos
megvizsgalnunk a nyelvtanulok csaladjanak anyagi- és kulturalis tokeformait. Leir6 statisztika
alkalmazaséaval az anyagi tOke mérésére objektiv anyagi javak meglétét hasznaltunk, melyet a

13. tablazat szemléltet.
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13. tablazat: Objektiv anyagi téke atlaga (N=1006) (atlagpontok 1-8 foku skalan, szoras,
szazalék)

Anyagi toke Részt vett angol nyelvi arnyékoktatasban?
igen nem

Atlag 6,5121 (N=496) 6,2196 (N=510)

Szoras 1,18059 1,18388

Objektiv anyagi javak

sajat lakas 97 % 95 %

internet elofizetés 92,5 % 72,8 %

auto 94,5 % 87,8 %

telefon 98 % 99 %

hétvégi haz 19,5 % 14,9 %

klima 61,89 % 49,60 %

laptop 95,36 % 93,72 %

plazma TV 88,91 % 84,70 %

Forrds: AK-INYK 2023

Amint a 13. tablazat mutatja, a leir6 elemzés soran a magan nyelvoktatasban részt vevo tanulok
objektiv anyagi javakra valamivel magasabb atlagot (M=6,5121) adtak, mint a magandrara nem
jaro tarsaik (M=6,2196). Ugyanakkor az eltérés nem jelentds: a legtobb tulajdon esetében
hasonlo atlagokat kaptunk — a klima és az internet eldfizetés kivételével —, €s minimalis eltérés
tapasztalhatd a maganoktatast igénybe vevd €s igénybe nem vevd tanulok csaladjaik kozott. Az
anyagi ¢s kulturdlis téke jelentdségének elemzését Mann-Whitney proba lefuttatasaval
folytattuk. (14.tablazat). A kulturalis t6ke mérésére indexet hoztunk létre az anya végzettsége

¢s a lakohely telepiiléstipusa 6sszevonasaval.

14. tablazat: Arnyékoktatasban valo részvételi arany és tokeformak osszefiiggései
(N=1010) (rangatlag)

Mann-Whitney U | Z Részt vett angol nyelvi p
arnyékoktatasban?
Igen Nem
Anyagi t6ke 105869,000 -4,694 | 545,05 (n=496) | 463,09 (n=510) | p<0,001
Kulturalis t6ke 97113,500 -6,762 | 565,71 (n=496) | 446,31 (n=513) p<0,001

Forrds: AK-INYK 2023
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Amint a 14. tablazat szemlélteti, a leiro statisztika soran kapott kiilonbségek a Mann-Whitney
proba lefuttatasaval szignifikansnak bizonyultak valamennyi tékeforma esetében. Az angol
nyelvi arnyékoktatasban részt vevo nyelvtanulok csaladjai szignifikdnsan magasabb anyagi- €s
kulturalis tokével rendelkez6 csaladok, mint azok, akik nem jartak angol nyelvi kiilonorara. Az
anyagi toke index a magan nyelvoktatasban részt vevo nyelvtanuldkat illetéen eredményezett
magasabb rangatlagot (MR=545,05), mint a magandrara nem jarokat (MR=463,09) illetden. Az
anya végzettsége ¢és lakohely tipusa alapjan létrehozott index a magan nyelvoktatasban részt
vevo tanulok esetében magasabb rangatlagot eredményezett (MR=565,71), mig a magéanorara
nem jarok esetében joval alacsonyabb értéket mutat (MR=446,31). Ebbdl arra kdvetkeztetiink,
hogy nem feltétleniil az anyagi t6ke hatdrozza meg azt, hogy a csalddokban €16 gyermekek részt
vettek magan nyelvoktatasban, hanem feltételezhetden a kulturalis toke is meghatirozo
jelentdséggel bir. Lathattuk, hogy a magasabb végzettséggel, magasabb kulturalis tékével
rendelkezd sziilok gyermekei magasabb ardnyban voltak jelen a magan nyelvoktatasban, mint
az alacsonyabb kulturalis tékével rendelkez6 csaladok gyermekei. Feltételezheten a magasabb
kulturdlis tokeforrasokkal rendelkezd csaladok eltérd értékeket kozvetitettek gyermekeik
szdmara, ¢és nagyobb ardnyban hasznositottdk anyagi tOkeforrasaikat gyermekeik
nyelvtudasanak fejlesztésére, lehetdveé téve ezaltal a Bourdieu altal leirt kulturalis tékeforrasaik
gazdagitasat (Bourdieu, 1998).

Ezek utdn megvizsgaltuk, hogy az anya legmagasabb végzettsége mint a kulturalis toke
mutatdja hatassal van-e, és milyen mértékben van hatassal a tanuld tandij ellenében torténd
arnyékoktatasban vald részvételére, illetve téritésmentes iskola utani/iskolan kiviili
nyelvtanulasi tevékenységre. Mint azt korabban részletesen bemutattuk, a mintdban szerepld
tanulok édesanyja legnagyobb aranyban (71,50%) kozépfoku végzettséggel rendelkezett, mig
alapfoku képesitést 5,60 szazalékuk szerzett. 22,70 szazalékban fels6fokl végzettségre tettek
szert az édesanyak, mely érték Osszevontan utal a fdiskolai, egyetemi, PhD végzettségre. A
kereszttablas proba alkalmazasaval szignifikans eredményt egy esetben — az angol nyelvi
arnyékoktatas esetében — kaptunk, ugyanis valamennyi téritésmentes nyelvtanulasi formaban is
jellemzden a legmagasabban képzett anyak gyermekei voltak jelen, kivéve a korrepetéalast, ahol
a kozépfoku végzettséggel rendelkezd anyak gyermekei vettek részt a legnagyobb aranyban. A
15. tablazat az angol nyelvi drnyékoktatas vonatkozasaban ismerteti az anyak iskolazottsaganak

hatasat.
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15. tablazat: Edesanya legmagasabb végzettsége és az angol nyelvi arnyékoktatasban
valo részvételi arany osszefiiggései (N=1009) (p<0,001) (sorszazalék)

Anya legmagasabb végzettsége Részt vett angol nyelvi arnyékoktatasban?
Igen Nem
Alapfoku Elemszam 14 44
végzettség Sorszazalék 28,1% 75,9%
Korrigdlt hibatag -3,9 3,9
Kozépfoku Elemszdam 203 303
végzettség Sorszdazalék 40,1% 59,9%
Korrigalt hibatag -5,8 5,8
Felsofoku Elemszdam 279 166
végzettség Sorszazalék 62,7% 37,3%
Korrigdlt hibatag 7,6 -7,6

Forrds: AK-INYK 2023

Kutatasunk szdmara jelentdséggel bir, hogy a felséfoku végzettség egy esetben jelent jelentdsen
magasabb aranyt: az angol nyelvi arnyékoktatas esetében. Az édesanyak legnagyobb aranyban
(56,20%) felsofoku végzettséggel rendelkeznek, kozépfoku végzettségre az édesanyak 41
szdzaléka, mig alapfok végzettségre 2,8 szizaléka tett szert. Mig a mintdban részt vevo
nyelvtanulok édesanyja legnagyobb ardnyban kézépfoku végzettséggel rendelkezik (N=722),
az arnyékoktatasban vald részvételi arany tekintetében az lathatd (15. tablazat), hogy a
fels6foku végzettséggel rendelkezd anyak gyermekei vannak jelen a legmagasabb aranyban
(N=279), és a felsofokll végzettségli anyak gyermekének nagyobb aranya (62,70%) vett részt
angol nyelvi arnyékoktatasban, mint akik nem vettek részt (37,3%). A kozépfokt végzettségii
édesanyak esetében alacsonyabb volt azon tanuldok aranya (40,1%), akik részt vettek angol
nyelvi arnyékoktatdsban, mint akik nem vettek részt (59,9%). Kapott eredményeink alapjan
feltételezziik, hogy amennyiben mind a téritésmentes tevékenységekben, mind az angol nyelvi
arnyékoktatasban alacsonyabb szdmban vannak jelen az alacsonyabban képzett anyak
gyermekei, a tandij ellenében torténd tevékenységben valo részvételre is elsdsorban az anya
legmagasabb iskolai végzettsége mint kulturalis tékeforras van hatassal. Ez megerdsiti azt az
eredményiinket, mely az anyagi toke €s a maganoran valo részvétel Gsszefiiggéseire iranyul,
vagyis a maganorat igénybe vevok és igénybe nem vevd tanulok csaladjai kozott az anyagi toke

helyett a kulturalis tékének jut jelentds szerep.

5.2.3. Nemi eloszlas

Els6 kutatési kérdésilinkben a nyelvtanulo csaladjanak szocio6konomiai hatterét elemezziik. Az
anyagi- ¢s kulturalis toke mellett fontosnak tartjuk, hogy nemi eloszlas alapjan is
megvizsgaljuk, mi jellemzé a részvételi aranyokra. Feltételezésiink szerint (H.1.2.)

arnyékoktatasban els@sorban azok a varmegyeszékhelyen €16 lany nyelvtanulok vesznek részt,
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akiknek édesanyja fels6fokt végzettséggel rendelkezik. Feltételezhetéen a lanyok magasabb
aranyban vannak jelen az angol nyelvi arnyékoktatasban, mivel a fiak els6sorban informalis
tanulas utjan tesznek szert nyelvtudasukra (Szabd, 2021). Kutatasunk kovetkezd 1épéseként
Pearson Khi négyzet probat végeztiink annak érdekében, hogy a téritésmentes és a tandij
ellenében torténd tevékenységeken vald részvétel €s a nemi eloszlas Gsszefliggéseit vizsgaljuk.
Mig a téritésmentes tevékenységek vonatkozasaban nem kaptunk szignifikans eltérést, az angol
nyelvi arnyékoktatas esetében igen (p<0,001), melyet az alabbi tablazat szemléltet (16.
tablazat).

16. tablazat: Az angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvétel nemi eloszlasa (N=1010)
(p<0,001) (sorszazalék)

Nyelvtanulé neme Részt vett angol nyelvi arnyékoktatasban? Osszesen
Igen Nem

Fiu | Elemszam 179 244 423
Sorszazalék 42 3% 57,7% 41,9%
Korrigalt hibatag -3,7 3,7

Lany | Elemszam 318 269 587
Sorszazalék 54,2% 45,8% 58,1%
Korrigdlt hibatag 3,7 -3,7

Forras: AK-INYK 2023

Az angol nyelvi arnyékoktatas esetében szignifikans eltérés tapasztalhatd nemi eloszlas
tekintetében, ugyanis a fiuk alacsonyabb ardnya vett részt angol nyelvi arnyékoktatasban
(42,3%), mint nem vett részt (57,7%), mig a lanyok esetében ezzel szemben magasabb aranyt
a résztvevok aranya (54,2%), mint a részt nem vevoké (45,8%). A nemek kozotti eloszlasban
is az lathatd, hogy a lanyok magasabb aranya (54,2 %-a) volt jelen az angol nyelvi
arnyékoktatasban, mint a fiuké (42,3%). A magas részvételi arany a lanyok esetében azzal
magyarazhato, hogy a lanyok szorgalmasabb tanuldk, mint a fiuk, és tanulni is jobban szeretnek
(Fényes, 2020). Ezért feltételezhetden angol nyelvi arnyékoktatasban is nagyobb kedvvel
vesznek részt. Emellett a fitk és a lanyok eltérd tanuldsi stilussal és preferenciakkal
rendelkezhetnek. A lanyok hajlamosabbak lehetnek strukturdlt és tamogatd tanuldsi
kornyezetek iranti igényre, amilyet példaul a magan nyelvoktatas is kinal szamukra, mig a fiak
eldnyben részesithetik a nyelvtanulas egyéb formait, amelyek nem tartalmaznak formalis
oktatast. Ez utobbi feltételezést Szabd (2021) kutatdsa tamasztja ala, aki arra mutat ra
nyelvérzék kutatasdban, hogy a fiuk elsdsorban informalis tanulds Gtjan sajatitjak el a nyelvet.

Ezek utan arra voltunk kivancsiak, hogy az anya végzettsége hatassal van-e a nemi
eloszlasra az angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvétel tekintetében, és a Pearson Khi

négyzet proba lefuttatasaval az alabbi eredményeket kaptuk (17. tablazat).
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17. tablazat: Az angol nyelvi arnyékoktatasban valé részvétel nemi eloszlasa az anya
végzettsége viszonylataban (p<0,001) (N=1008) (sorszazalék)

Részt vett angol nyelvi arnyékoktatasban?
Anya végzettsége Fia Lany
Igen Nem Igen Nem
Alap- vagy Elemszam 68 152 144 189
kozépfoku Sorszazalék 30,9% 69,1% 43,2% 56,8%
végzettség Korrigdlt hibatag -2,9 2,9 2,9 -2,9
Felsofoku Elemszam 110 92 173 78
végzettség Sorszazalék 54,5% 45,5% 68,9% 31,1%
Korrigdlt hibatag -3,2 3,2 3,2 -3,2
Osszesen Elemszdam 495 511
Sorszazalék 49,2% 50,8%

Forrds: AK-INYK 2023

Az alap-, és kozépfokt végzettséggel rendelkez6 anyak esetében szignifikansan alacsonyabb
azoknak a fiuk gyermekeknek az aranya, akik részt vettek angol nyelvi arnyékoktatasban
(30,9%), mint akik nem vettek részt (69,1%), mig a lanyok vonatkozasaban valamivel
magasabb ardnyt kaptunk a résztvevok korében (43,2 %), mint akik nem vettek részt (56,8%).
Ugyanakkor a felséfoku végzettségli anydk mind a fili, mind a lany gyermekeik szamdara
szignifikansan magasabb aranyban biztositjak az angol nyelvi arnyékoktatatas lehetdségét (fia
54,5%, lany 68,9%), mint a diploma né¢lkiili anydk. Ennek az lehet a magyarazata, hogy a
magasan képzett anyakat magasabb foku sziil6i bevonodas jellemzi (Bacskai et al., 2024b; West
et al., 1998), aktivabban vesznek részt gyermekeik oktatdsaban, ami gyermekeik oktatasaba
valo befektetésiikkel kapcsolatos dontésiikre is befolyassal van. Ezért sziiléi bevonodasuk

jelentds hatassal lehet a gyermek oktatasi lehetdségeire.

5.2.4. Arnyékoktatasban valé részvételi arany a gimnazium telephelye, nyelvtanul6
csaladjanak telepiilés tipusa és anya végzettsége kozotti osszefiiggései alapjan

H.1.2. alhipotézisiink alapjan megvizsgaltuk, mi jellemz6 a nemi eloszlas tiikrében az
arnyékoktatasban valo részvételi aranyokra. H.1.2. alhipotézisiinkben azt is feltételeztiik, hogy
arny€koktatasban elsdsorban azok a varmegyeszékhelyen €16 lany nyelvtanulok vesznek részt,
akiknek édesanyja fels6foku végzettséggel rendelkezik. Elsé kutatasi kérdésiink
megvalaszolasara utolsd 1épésként az anya iskolazottsdga mint kulturalis tokeforras mellett
bevontuk a nyelvtanuld lakohelyének telepiiléstipusat, valamint a gimnazium telephelyét.
Kutatasunkban jelentéséggel bir a tanulok lakohelyének tipusa, hiszen az altalunk vizsgalt
harom varmegye orszagos szinten a legkedvezdtlenebb helyzetben 1évo térségek kozé tartoznak

(Garami, 2020), ahol a polarizalt oktatas nagyobb kiilonbségeket idézhet el6. Ugyanakkor a
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nyelvtanuld eredményességére az elsddleges szocializacids szintér mellett meghatdrozd a
masodlagos szocializacids szintér hatasa is, ezért azt is megvizsgaljuk, hogy vonhato-e le
Osszefiiggés a gimnazium telephelye és az angol nyelvi arnyékoktatasban valé részvételi arany
kozott.

A kutatasunkban részt vevd kitoltok legnagyobb aranya, 45 szdzaléka (N=454)
kisvarosban, 22,40 szazaléka (N=220) kozségben vagy tanyan, 32,70 szazaléka (N=330)
varmegyeszékhelyen él. Magéan nyelvoktatasban 497 nyelvtanulo vett részt; 18,7 szazalékuk
(N=93), kistelepiilésen, 45,1 szazalékuk (N=224) kisvarosban, 36,2 szazalékuk (N=180)
varmegyeszékhelyen él. A kozségben és tanyan €16k 41,20 szdzaléka (N=38) jart maganodrara,
58,8 szazaléka (N=55) nem jart. A kisebb varosokban ¢l6 csaladok gyermekeinek kozel fele,
49,30 szazaléka (N=224) vett részt angol nyelvi arnyékoktatasban, 50,7 szdzaléka (N=230) nem
vett részt. A varmegyeszékhelyen €16k 54,50 szazaléka (N=180) igénybe vette, 45,5 szdzaléka
(N=150) nem vette igénybe az angol nyelvi arnyékoktatast. Kivancsiak voltunk arra, hogy a
tanuld csalddjanak lakohely tipusa hatdssal van-e arra, hogy a tanul6é kisvarosban vagy
varmegyeszékhelyen folytatta-e tanulmanyait, és hogy talalhato-e osszefiiggés az angol nyelvi
arnyékoktatasban vald részvétel és a nyelvtanuld gimnaziumanak telephelye kozott az anya
legmagasabb végzettsége dichotom valtozdjdnak bevondsival. Az anya végzettsége és a
telepiiléstipus dsszevondsaval indexet?® hoztunk létre és szignifikans eltérést kaptunk.

Eredményeink azt mutatjak, hogy a teljes mintét tekintve, a gimnaziumi nyelvtanulok
41,91 szazaléka (N=298) varmegyeszékhelyen 1évé gimnaziumba jar, mig 58,08 szazalék
(N=413) kisvarosi iskoldban végzi tanulmanyait. Ugyan a fels6foku végzettséggel rendelkezo,
varmegyeszékhelyen €16 nyelvtanulok édesanyja esetében nem kaptunk szignifikans eltérést,
érdekes jelenség, hogy a varmegyeszékhelyen €16 édesanyak egy csoportja — ugyan alacsony

aranyban — kisvarosi iskoldban tanittatja gyermekeiket.

%6 Az index létrehozasahoz az alabbi valtozokat hasznaltuk:

Az anya végzettsége alapjan 1étrehozott dichotém valtoz6 értékei: 0=nem rendelkezik felséfoku végzettséggel,
I=rendelkezik fels6foku végzettséggel

A telepiiléstipus alapjan létrehozott dichotom valtozo értékei: 0= kistelepiilésen vagy kisvarosban €10,
1=varmegyeszékhelyen €16
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18. tablazat: Gimnaziumi tanulék lakhelyének telepiiléstipusa, anya végzettsége,
gimnazium telephelye és a részvételi arany osszefiiggései az angol nyelvi
arnyékoktatast igénybe vevok korében (N=333) (p<0,001) (sorszazalék)

Anya végzettsége V.megyeszékhelyen 1év6 iskola? | Osszesen

igen nem

Alap-, vagy kozépfoku végzettség

Kistelepiilésen Elemszdam 36 75 111

vagy kisvarosban €16 Sorszazalék 32,4% 67,6% 78,2%
Korrigalt hibatag | -4,5 45

Varmegyeszékhelyen é16 | Elemszdam 24 7 31
Sorszazalék 77,4% 22,6% 21,8%
Korrigalt hibatag | 4,5 -4.5

Felso6foku végzettség

Kistelepiilésen vagy Elemszam 24 82 106

kisvarosban é16 Sorszazalék 22,6% 77,4% 55,5%
Korrigalt hibatag | -9,7 9,7

Varmegyeszékhelyen €16 | Elemszdam 79 6 85
Sorszazalék 92,9% 7,1% 44,5%
Korrigalt hibatag | 9,7 -9,7

Forrds: AK- INYK 2023

A 18. tdblazat azt szemlélteti, hogy kereszttablds proba végzésével milyen Osszefiiggések
figyelhetéek meg a tanuld édesanyjdnak a végzettsége és a lakohely telepiiléstipusa
bevonasaval 1étrehozott index €és a magan nyelvoran vald részvétel aranya kozott.
Eredményeink azt mutatjak, hogy a lakohely tipusa €s a gimnazium telepiiléstipusa kozotti
iskolavélasztasban az anya végzettsége meghatarozo volt. A kozség és tanyan €16 nyelvtanulok
vonatkozasaban jelentds eltérést kaptunk az alap- és kozépfoku végzettséggel rendelkezd
édesanyak vonatkozasiban, akiknek 67,6 szazaléka a kisvarosi gimnaziumot részesitette
eldnyben gyermekeik szamara. A fels6fokt végzettségli, nem varmegyeszékhelyen ¢lo
édesanydk magasabb aranydnak (77,4%) gyermeke jart nem varmegyeszékhelyen 1évo
iskolaba, mint varmegyeszékhelyen 1évo iskoldba. A varmegyeszékhelyen él6 édesanyik
iskolavalasztasa esetében is eltérést tapasztaltunk, ugyanis az ¢ esetiikben van egy csoport — bar
alacsony elemszamban -, akik nem varmegyeszékhelyen 1év6 iskolaban tanittattak
gyermekeiket: az alap- és kozépfoku végzettségli anyak 22,6 szazaléka, mig a felséfoku
végzettségli anyak 7,1 szazaléka. Osszességében az mondhaté el, hogy az anya iskolazottsaga
meghataroz6 volt, mivel azok a varmegyeszékhelyen ¢él6, varmegyeszékhelyen 1évo
gimnaziumban tanuld didkok vettek részt jellemz6en angol nyelvi arnyékoktatasban (92,9%),

akiknek édesanyja felséfokl végzettséggel rendelkezett.
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Eredményeink megerdsitik Zhang (2013) kutatasat, aki arra mutat ra, hogy a vidéken
€16 tanuldk alacsonyabb aranyban vettek részt arnyékoktatasban, mint varosban €16 tarsaik. Az
arnyékoktatasban vald részvétel esetében a szignifikans eltérés a vidéki és varosi teriiletek
kozotti tarsadalmi egyenldtlenségekkel magyarazhatd. A varosban €160 emberek magasabb
jovedelemforrassal rendelkeznek, ezaltal nagyobb esélyiik van a magan nyelvoktatasban vald
részvételre. Emellett a nagyvarosokban ¢16 szildkre jellemzdé egyfajta versenyszellem a
tekintetben, hogy gyermekeiknek lehetdséget teremtsenek arra, hogy minél jobb iskoldba
jarhassanak és egyetemi oktatason vehessenek részt karrier lehetoségeik javitasa érdekében. Az
arnyékoktatas segithet a nyelvtanuloknak abban, hogy eldnyt szerezzenek tarsaikkal szemben,
¢s kitlinjenek a versenykornyezetbdl. Bray (2009, 36.0. idézi Zhang, 2013) felhivja a figyelmet
arra, hogy a varosokban az arnyékoktatasban valé magasabb aranyu részvételére az emberek
magasabb jovedelme, a keresett munkaerdpiac és a varosi népslirliség is magyarazattal
szolgélhat. Mig feltételezhetd, hogy a kistelepiiléseken — ahol a tanuldknak korlatozottan
hozzaférhet6 a mindségi oktatas —, a nyelvtanulok és csaladjaik tigy tekintenek az arnyékoktatas
lehetdségre, mint gyermekiik sikeres eldémenetelének lehetdségére, tarsadalmi mobilitasara.

Feltételezhetéen a varmegyeszékhelyen 1évé gimnaziumok magasabb szinvonalu
oktatdst nyujtanak és szigorubb kdvetelményeket tdmasztanak a tanulokkal szemben, mint a
kisvarosi gimnaziumok. A magasabb képesitéssel rendelkezd sziilok vélhetéen nagy hangstlyt
fektetnek a tanulmanyi eredményre, és vonzonak taldljdk a varmegyeszékhelyen 1évo
gimnaziumok magas kovetelményeit. A felséfoku végzettséggel rendelkezd sziilék elvarjak,
hogy gyermekeik kivaloan teljesitsenek tanulmanyaikban. Azok a sziilok, akiknek a gyermekei
igénybe veszik az arnyékoktatast, feltételezhetden nagyobb elvaradsokat tamasztanak
gyermekeik szamara, mint azok a sziilok, akiknek gyermekei nem veszik igénybe azt.

Végiil a varmegyeszékhelyen vald legmagasabb részvételi arany azzal is magyarazhato,
hogy feltételezhetden a magasabb szintii verseny oka az oktatok nagyobb elérhetdsége, hiszen
a nagyvarosokban gyakran nagyobb a képzett oktatok €s az oktatasi er6forrasok szama, mint a
falvakban, ami megkonnyitheti a diakok szamara, hogy megtalaljak a szamukra legmegfelelobb
tamogatast.

Annak érdekében, hogy megbizonyosodjunk arrol, hogy magasabb szintli elemzések
megerdsitik-e a Pearson Khi négyzet proba soran nyert eredményeinket, binomidlis logisztikus
regresszids elemzést végeztiink. A binomidlis logisztikus regresszid alkalmazasa azért volt
indokolt, mivel a normalitds vizsgilat nem eredményezett normal eloszlasi mintat. A
regresszids modellben azt elemeztiik, hogy a korabban vizsgalt tarsadalmi tényezOk mint a
tanuld édesanyjanak iskolai végzettsége és a tanuld lakohelyének telepiilés tipusa milyen

modon vannak hatdssal annak a valdsziniiségére, hogy a tanuld részt vesz-e angol nyelvi
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arnyékoktatasban vagy sem. A regresszios vizsgalat elvégzésének azért volt jelentdsége, mert
ezaltal lehetdséglink nyilt valtozéink kontrollalasara, vagyis annak ellendrzésére, hogy

kutatasunkban mely véltozok birnak befolyasolo erével.?’

19. tablazat: A tarsadalmi tényez6k hatisa az angol nyelvi arnyékoktatasban valé
részvételre a teljes mintat tekintve (N=1006) (Exp(B) regresszios egyiitthato)

B S.E. Wald | df Sig. Exp(B)
Varosban élsz-e?% 0,298 |0,171 3,058 |1 0,080 1,348
Varmegyeszékhelyen élsz-e?2° 0,096 |0,152 0,396 |1 0,529 1,101

Mi édesanyad legmagasabb végzettsége?®® 0,998 | 0,135 54,701 |1 p<0,001 |2,713
Mi a nemed?3! 0,581 |0,135 18,664 p<0,001 |1,788
Constant -0,898 | 0,148 36,900 |1 p<0,001 |0,407
A Naglegerke R? érték 0,104, Cox and Snell érték 0,078.

Forrds: AK-INYK 2023

[3XY

A 19. tdblazatban lathaté eredmények azt mutatjak, hogy az angol nyelvi arnyékoktatasban vald
részvételre a telepiiléstipus valtozokon kivil mind a nyelvtanuld neme, mind az anya
iskolazottsaga valtozok pozitiv hatast fejtenek ki. A logisztikus regresszidos modell
statisztikailag szignifikdnsnak bizonyult. A modell alapjan az anya iskolazottsaga és a tanulo
neme fiiggetlen valtozok esetében szignifikdnsan megjosolhatd, hogy hatassal lesznek arra,
hogy a tanul6 részt fog-e venni magéan nyelvoktatasban vagy sem. Fontos kiemelniink, hogy
modelliinkben az anya legmagasabb végzettsége bir a legnagyobb hatassal, ugyanis azoknak a
tanuloknak, akiknek édesanyja felséfoku végzettséggel rendelkezik, 2,713-szor nagyobb esélye
van arra, hogy részt vegyen maganoran. A tanuldé nemét illetéen az lathatd, hogy a lanyok
esetében 1,788-szor magasabb az esélye annak, hogy angol nyelvi arnyékoktatasban vegyenek
részt. Ennek az lehet a magyardzata, hogy a lanyok szorgalmasabb tanulok, mint a fiuk, és
elsésorban szorgalmukon keresztiil torekszenek arra, hogy eredményes tanulokka valjanak.
Regresszios elemzésiink megerdsitette elsé  kutatdsi  kérdésiinkre iranyuld
elemzéseinket. Els6é alhipotézisiink (H.1.1.) beigazolodott, ugyanis a nyelvtanulok valdban
magasabb aranyban vették igénybe az angol nyelvi arnyékoktatast, mint a téritésmentes
nyelvtanuldsi tevékenységeket. Mig a fizetett kiegészitd oktatdsban valoban a jobb
szocioOkonomiai hattérrel és kulturalis tokével rendelkezd didkok vettek részt, az iskola utani
extrakurrikularis tevékenységekben is elsdsorban azok a nyelvtanulok voltak jelen, akiknek az

édesanyja magasabb iskoldzottsaggal rendelkezett. H.1.2. alhipotézisiink szintén beigazolddott:

21 A regresszio lefuttatdsahoz dichotom véltozokat hoztunk létre, az alabbi értékek megadésaval:
28 lakohely telepiilés tipusa: 0 = kistelepiilés, 1 = varos

2 Jakohely telepiilés tipusa: 0 = nem varmegyeszékhely, 1 = varmegyeszékhely

% anya legmagasabb végzettsége: 0 = nincs felséfoku végzettsége, 1 = van felséfoku végzettsége,
31 neme: 0 = fiu, 1 = lany
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az arnyékoktatasban valoban magasabb aranyban vannak jelen a lany tanuldk. Ugyanakkor az
anya végzettsége a nemi eloszlds tekintetében is meghatdrozonak bizonyult kutatasunkban,
mivel mig az alap- és kozépfoku végzettségli anydk fit gyermekei alulreprezentaltan jelentek
meg az arnyékoktatasban, kiemelendé eredmény, hogy a magasabb iskolazottsdgi anyak
esetében a gyermekek nemi eloszlasa nem volt jelentds, azaz a fiu és lany gyermekek kozel
hasonlé ardnyban vettek részt drnyékoktatasban. Végiil a lakohely telepiiléstipusa elemzéseink
megerdsitették feltételezéslinket (H.1.2.), miszerint jellemzden azok a varmegyeszékhelyen €16
nyelvtanulok vettek részt angol nyelvi drnyékoktatasban (92,9%), akiknek édesanyja felsdfoka
végzettséggel rendelkezett.

Jelen empirikus fejezetben elsé [épésként arra mutattunk r4, hogy milyen
szocioOkonomiai sajatossagok jellemzik a mintdkat kitdltd nyelvtanulok csaladjait, és hogy
milyen Osszefliggések vonhatdak le a térités ellenében torténd arnyékoktatds tevékenységei,
valamint a téritésmentes iskola utdni, iskoldn kiviili tevékenységek tekintetében. Kiemeltiik az
anya legmagasabb végzettsége mint kulturdlis toke jelent6ségét, és megvizsgaltuk,
befolyasolja-e a nyelvtanulok arnyékoktatasban valé részvételi hajlandosagat a tanulok neme,
a tanul6 lakohelyének és iskolajanak telepiilés tipusa. Disszertacionk kovetkez6 fejezetében
arra keressiik a valaszt, hogy hatdssal van-e a nyelvtanul6d csaladjanak szociodkondmiai
statusza a tanuld nyelvtanulassal kapcsolatos célorientaltsagara, valamint az arnyékoktatés

eredményességére.
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6. AZ ANGOL NYELVI ARNYEKOKTATAS CELKITUZESEI
ES EREDMENYESSEGE

A didkok motivacidja, céljai és a nyelvtanulds hatékonysaga kiemelkedd fontossagu a
nyelvtanuldsban, mivel ezek a tényezok hozzajarulnak ahhoz, hogy a didkok sikeresnek és
eredményesnek érezzék a nyelvtanulasi folyamatot. A motivacié 6sztonzoen hathat a tanulokra,
¢s segiti Oket abban, hogy aktivan és kitartoan tegyenek szert nyelvtudasukra. Azaltal, hogy a
didkok vilagos célokat tliznek ki maguk elé, értelmet nyer nyelvtanulasuk, és iranyitjak tanulasi
utjukat. Kutatasunk jelen fejezetében arra keressilk a valaszt, hogy az angol nyelvi
arnyékoktatasban részt vevo tanulok milyen nyelvtanulasi célokat tiiztek ki maguk elé, valamint
feltarjuk, hogy milyen fajta kovetkeztetések vonhatoak le az arnyékoktatdssal kapcsolatban a
nyelvtanul6 célkitlizései, a nyelvtanulds eredményessége, valamint a nyelvtanulo csaladjanak

kulturalis t6kéje tiikrében.

6.1. Az angol nyelvi arnyékoktatas tipusa és a résztvevok célorientaltsaga

Masodik kutatasi kérdésiinkben arra kerestlik a valaszt, hogy a nyelvtanulok milyen célbol és
mennyire eredményesen vették igénybe az angol nyelvi arnyékoktatast. Emellett kivancsiak
voltunk arra, hogy a nyelvtanuldo kulturalis tékéje hatassal volt-e az angol nyelvi
arnyékoktatasban valé részvételre ¢€és annak eredményességére. Kutatasi kérdésiink
megvalaszolasa érdekében harom alhipotézist allitottunk fel. H.2.1. alhipotézisiinkben
feltételeztiik, hogy a nyelvtanulok elsddleges célja a nyelvvizsga megszerzése volt. H.2.2.
alhipotézisiink alapjan feltételezhetden az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevd tanulok
cél-orientaltabbak, mint azok a tarsaik, akik nem jartak magéanodrara. H.2.3. alhipotézisiinkben
feltételeztiik, hogy telepiiléstipustol fiiggetleniil, a magasabb iskolazottsdggal rendelkezd anyak
gyermekei eredményesebb nyelvtanulok (azaz rendelkeznek magasabb ardnyban
nyelvvizsgaval), mint az alacsonyabb iskoldzottsagi anydk gyermekei. Kutatasi kérdésiink
megvalaszolasara elsd 1épésként H.2.1. alhipotézisiinkre irdnyuldan végeztiink elemzést és azt
vizsgaltuk, hogy a nyelvtanulok milyen tipust nyelvi tevékenységet részesitettek elonyben, és
milyen magyarazatot adtak arra, hogy igénybe vették az arnyékoktatast. A mintat alkoto 497,
angol nyelvi arnyékoktatast igénybe vevd nyelvtanulo részvételét kiilonbozo célkitlizésekkel

indokolta (20. tablazat), melyeket az alabbiakban ismertetiink.
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20. tablazat: Az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevok altal megnevezett célkitiizések

(N=497) (szazalékos eloszlas)

Angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvétel célja Emiatt vesz Nem emiatt N
részt vesz részt
Nyelvvizsgafelkészités 67,40% 32,60% 335
Tovabbtanulasra valo felkészités 16,30% 83,70% 81
Pluszpont szerzés 11,70% 88,30%
Kiilfoldi tovabbtanulas 4,80% 95,20%
Tovabbtanulasra vald felkészités dsszesen 32,80%
Korrepetalas 12,70% 87,30% 58
Hobbi 4,60% 95,40% 24
Tul kdnnyt iskolai 6rak 4,40% 95,60% 163
Tl nehéz iskolai nyelvi érak 2,40% 97,80% 63
Tanulési nehézség 2,40% 97,60% 23

Forras: AK-INYK 2023

Annak oka, hogy az egyes tevékenységekben vald részvétel magasabb elemszamot
mutat, mint az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevok teljes elemszama (N=497), abban
rejlik, hogy a kitoltoknek lehetdségiik nyilt a kérdéivben tobb tevékenységet megjeldlni.
Eredményeink alapjan arr6l kapunk képet, hogy a nyelvtanulok legmagasabb aranyban
(67,40%), feltételezésiinkkel (H.2.1.) egyezOen, valoban nyelvvizsgafelkészités céljabol vették
igénybe az angol nyelvi arnyékoktatast. Azonban nem keriilheti el figyelmiinket a
tovabbtanulas szerepe sem, ugyanis a tanulok 32,80 szazalé¢ka a tovabbtanulast jeldlte meg a
részvételiik legfontosabb okaként, mely az alabbi elemekbdl 4all: egyrészt a tanulok 16,30
szézaléka tovabbtanulasra valo felkészités, 11,70 szazal¢ka pluszpont szerzés, mig 4,80
szézaléka a kiilfoldi tovabbtanulasra valo felkészités céljabol vette igénybe az arnyékoktatast.
A nyelvvizsgara valo felkészités és a tovabbtanulasi esélyek bdvitése mellett a nyelvtanulok
12,70 szazaléka a korrepetalasra valo igényt jelolték meg, mely utobbi eredmény Réti (2009)
kutatdsi eredményeit tdmasztja ald. A tanuldk 4,60 szazaléka hobbibol vette igénybe az angol
nyelvi arnyékoktatast. Emellett a nyelvtanulok 4,40 szazaléka tal konnytinek, 2,40 szazaléka
tul nehéznek tartotta az iskolai angol o6rdkat, és azért fordultak magan nyelvtanarhoz, hogy
legyen lehetdségiik a szdmukra megfeleld tempdban haladni tanulményaikkal. A tanulok 2,40
szézaléka azzal indokolta az angol nyelvi arnyékoktatasban vald részvételét, hogy tanulési
nehézséggel rendelkezett.

Az eredmények alapjan lathatjuk, hogy a nyelvtanulokat kiilonb6z6 tipusti motivacio

késztette arra, hogy részt vegyenek angol nyelvi arnyékoktatasban. (1) Tulnyomorészt a
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nyelvvizsga céljuk megvaldsitdsa érdekében tették ezt, ami megerdsiti korabbi nemzetkozi
kutatasok eredményeit. Yung és Bray (2017), Soeung (2020) és Charoenroop (2021) ugyanis
arra mutatnak ra, hogy a vizsgacentrikus oktatasi rendszerek hozzajarulnak ahhoz, hogy a
tanulok olyan kiegészitd oktatasi tevékenységeket vegyenek igénybe, amelyekre az
arnyékoktatas keretei kozott nyilik lehetdségiik. Ezt azért tartjak fontosnak a tanuldk, hogy
noveljék annak az esélyét, hogy bekeriiljenek a felsGoktatasba. (2) A tovabbtanulasi aspiraciok
jelentdségére kutatdsi eredményeink szintén felhivjak a figyelmet, ugyanis a nyelvvizsgacél
megnevezése mellett a nyelvtanulok olyan okokkal magyaraztak az arnyékoktatasban valo
részvételiilket, melyek a tovabbtanuldsra — azaz a tanulmanyi eldmeneteliikh6z sziikséges
tényezOre — vonatkoznak. (3) Ezen tilmenden harmadik f6 indokként a személyre szabott
oktatas iranti igényt (Hegediis, 2021) kell kiemelniink a nyelvtanulok részérdl, mely azzal is
magyarazhato, hogy az iskolai tananyag nem jelentett elég kihivast a nyelvtanulé szamara, vagy
éppen ellenkezdleg, til nehéznek bizonyult. Ennek oka néhény esetben az volt, hogy a
nyelvtanulo tanulasi nehézséggel rendelkezett, ¢s nem kapott differencialt tamogatast a tanoran.
Ily médon, a személyre szabott oktatds iranti igény feltételezhetéen az egyéni tanmenet
formajaban oltott testet, mely jelenségre Bray ¢és Ventura (2022) kutatasukban hivjak fel a
figyelmet.

6.2. Nyelvtanulasra vonatkozé célkitiizések

A nyelvtanulok arnyékoktatdsban vald részvételi aranyanak vizsgalata utan H.2.2.
alhipotézisiink alatimasztasa érdekében arra voltunk kivancsiak, hogy alakithat6-e ki mintazat
a tekintetben, hogy a nyelvtanulok milyen célokat szerettek volna megvaldsitani az
arny¢koktatasban valo részvételiikon keresztiil. Ennek feltarasara elso 1épésként a nyelvtanulasi
értékekkel kapcsolatos itemek atlagértékeit vizsgaltuk meg, majd kutatdsunk sajat szerkesztésii
mérdeszkozének nyelvtanulasi célkitlizésére vonatkozd két dimenzidjadban végeztiink
elemzéseket.

A célkitlizésekre vonatkozo itemeket két dimenzi6 mentén konstrualtuk: a vizsgara
vonatkoz6 dimenzié Dornyei €s Ottd (1998) nyelvtanulasi motivacié folyamatmodellje alapjan,
a nemzetkozi célkitlizések dimenzid Kuhl (1984) oOnszabalyozo elmélete alapjan keriilt

konstrualasra. A két dimenzid az alabbi elemeket tartalmazza (21. tablazat):
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21. tablazat: A vizsgacél dimenzié és nemzetkozi célkitiizések dimenzié itemei a
kvantitativ kutatas méroeszkoze alapjan

Dimenzidk

Itemek

Vizsgara vonatkozd dimenzio

1. Azért tanulok angolul, hogy minél magasabb szintii

nyelvvizsgat tudjak letenni.

Az tud valoban angolul, akinek nyelvvizsgéja van.

3. Sokszor csak azért tanulok angolt, hogy késziiljek a
nyelvvizsgara.

4. A nyelvtanuldsban nagyon fontos szamomra a kozépfoku
nyelvvizsga megszerzése.

5. Szeretnék kiilfoldi tovabbtanulashoz sziikséges nyelvvizsgat
tenni angolbol.

6. Szerintem a nyelvvizsga azért fontos, hogy pluszpontot
kapjak a tovabbtanulasnal.

no

Nemzetkozi célkitiizések

dimenzid

1. Azért tanulom a nyelvet, hogy legyen lehetdségem kiilfoldi
egyetemen tovabbtanulni.

2. Azért tanulom a nyelvet, mert szeretnék kiilf61don dolgozni.

3. Azért tanulom a nyelvet, hogy nyaralaskor tudjak masokkal
kommunikalni.

4. Szerintem a nyelvvizsga azért fontos, hogy kiilfoldi
egyetemen tudjak tovabbtanulni.

5. A nyelvtanulés azért fontos, hogy meg tudjam valdsitani a
palyavalasztassal kapcsolatos céljaimat.

6. Szerintem a kozépfoku nyelvvizsga segit abban, hogy elérjem
a tovabbtanulasi céljaimat.

Forras: sajat szerkesztés

Kutatasi kérdésiink megvalaszolasa érdekében elsé Iépésként egyszerli leird statisztikdn

keresztiil azt vizsgaltuk, hogy a teljes mintdban szerepld nyelvtanulok milyen jelentdséget

tulajdonitottak a vizsgacél €s a nemzetkozi célkitiizések dimenziok egyes itemeinek, majd

faktorelemzést végeztiink, hogy alakithat-e ki mintazat a nyelvtanulok céljai és a magan

nyelvoktatas Osszefliggései tekintetében.
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22. tablazat: Vizsgacél és nemzetkozi célkitiizések dimenziokban szereplé itemek
értékei teljes minta (N=1010) (atlagérték)

Nyelvtanulasi érték Atlag Szorés
;:tz;; ;canulok angolul, hogy minél magasabb szintii nyelvvizsgat tudjak 3,565 1,4013

Az tud valoban angolul, akinek nyelvvizsgaja van 2,018 11946

Sokszor csak azért tanulok angolul, hogy késziiljek a nyelvvizsgara 2,704 14368

A nyelvtanulasban nagyon fontos szamomra a kdzépfoku nyelvvizsga

. 3,531 1,4153
megszerzése

Szerintem a kozépfokl nyelvvizsga segit abban, hogy elérjem a

tovabbtanulasi céljaimat 3,858 1,2016

A nyelvtanulas azért fontos, hogy meg tudjam valésitani a

palyavalasztassal kapcsolatos céljaimat 4,036 1,1354

Szerintem a nyelvvizsga azért fontos, hogy pluszpontot kapjak a 3,762 1,2478

tovabbtanulasnal

Sze}rlntem a qyelvwzsga azért fontos, hogy kiilfoldi egyetemen tudjak 2,770 1,3842
tovabbtanulni

Szeretnék kiilfoldi tovabbtanulashoz sziikséges nyelvvizsgat tenni

angolbol 2,952 1,4926

Azért tanulom a nyelvet, hogy legyen lehetoségem kiilfoldi egyetemen

tovabbtanulni 2,65 1,470

Azért tanul lvet t tnék kiilf61don dol I
zért tanulom a nyelvet, mert szeretnék kiilfoldon dolgozni 3.4 14695

Azért tanulom a nyelvet, hogy nyaraldskor tudjak masokkal

kommunikalni 2,713 1,2611

Forrds: AK-INYK 2023

Amint a 22. tablazatban lathatd, a nyelvtanulasi célkitiizések motivacidja két f6 csoportra
oszthato: a nyelvvizsgacél, mely hozzajarulhat a palyavalasztasi lehetdségek bovitéséhez,
valamint a kiilfoldi tanuldssal kapcsolatos csoportok. Leird elemzésen keresztiil 6t item

esetében kaptunk az 4tlagostol®

magasabb eredményt: a nyelvvizsgara valo felkésziilés mint a
nyelvtanulas célja (M=3,565), a kozépfoku nyelvvizsga megszerzése (M=3,531), a kdzépfoku
nyelvvizsga mint a tovabbtanulassal kapcsolatos célok megvalositasanak eszkéze (M=3,858),
a nyelvtanulds mint a palyavalasztassal kapcsolatos célok megvalositasanak eszkoze
(M=4,036), valamint a tovabbtanuldsnal jar6 pluszpont megszerzése (M=3,762). Ugyanakkor

valamennyi item koziil kiemelkedéen magas atlagot kaptunk abban az esetben, amikor a

nyelvtanulok ugy tekintettek a nyelvtanulasra, mint a palyavalasztads megvalositasanak eszkoze.

32 gtlagos értéknek a 3,5 feletti atlagokat hataroztuk meg
139



A leir6 statisztika vizsgalat utan normalitas vizsgalatot végeztiink a vizsgalni kivant két
dimenzion. Mivel sem a Kolmogorov-Smirnov proba, sem a Shapiro-Wilk proba nem mutatott
normal eloszlast a célkitlizésekre vonatkozo dimenzidk esetében, elemzésiinket nem-
paraméteres vizsgalattal folytattuk. Mann-Whitney teszt lefuttatasaval vizsgaltuk meg, hogy
mutathato-e ki Osszefliggés a vizsgacél €s nemzetkozi célkitiizések dimenzidk és a magan

nyelvoran vald részvétel kozott. Mindkét dimenzio esetében jelentds eltérést kaptunk.

23. tablazat: Az angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvételre hatéo nyelvtanulasi
célok (N=1010) (rangatlag)

Célkittizés dimenzidk Mann- 4 Részt vett angol nyelvi p
Whitney U arnyékoktatasban?
Igen Nem
vizsgacél dimenzio 71151,000 -6,140 492,91 387,98 p<0,001
nemzetkdzi
célkitiizések dimenzid 83060,500 -2,907 462,69 413,00 0,004

Forrds: AK-INYK 2023

Ahogy a 23. tablazatban lathato, az angol nyelvi arnyékoktatast igénybe vevo diakok esetében
magasabb rangatlagot kaptunk mind a vizsgacél (MR=492,91), mind a nemzetkozi célkitlizések
(MR=462,69) dimenzidk tekintetében, mint az igénybe nem vevo tarsaik esetében (vizsgacél
MR=387,98, nemzetkozi célkitlizések MR=413,00). Eredményeink alapjan feltételezhetd, hogy
egyrészt az angol nyelvi arnyékoktatdsban részt vevd tanuldk céltudatosabbak tarsaiknal,
masrészt ugy vélhetik, hogy céljaik megvaldsitasara nagyobb teret enged a magéan nyelvtanarral
val6 tanulés.

A Mann-Whitney proba lefuttatdsa utan eredményeink igazolasara faktorelemzésen
keresztiil is megvizsgaltuk (24. tablazat), rajzolodik-e ki mintazat, és ha igen, milyen mintdzat
korvonalazddik a nyelvtanulok korében célkitiizéseik tekintetében. Elsé 1épéként a teljes
mintdn végeztiink faktorelemzést, a kérddiv célkitlizésekre vonatkozo két dimenzid itemei

bevonasaval.
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24. tablazat:
(faktorsulyok)

Nyelvtanulasra iranyulé

célkitiizések teljes

minta (N=1010)

Célkitiizések dimenziok itemei

Nemzetkozi-
orientaltsag
faktor

Palyavalasztas-
orientaltsag
faktor

Nyelvvizsga-
orientaltsag
faktor

Azért tanulom a nyelvet, hogy legyen
lehetéségem kiilfoldi egyetemen tovabbtanulni

,854

Azért tanulom a nyelvet, mert szeretnék
kiilf61don dolgozni

,807

Szerintem a nyelvvizsga azért fontos, hogy
kiilfoldi egyetemen tudjak tovabbtanulni

,759

Szeretnék kiilfoldi tovabbtanulashoz sziikséges
nyelvvizsgat tenni angolbol

775

Azért tanulom a nyelvet, hogy nyaralaskor
tudjak masokkal kommunikalni

,458

Szerintem a kozépfokl nyelvvizsga segit
abban, hogy elérjem a tovabbtanulasi céljaimat

,795

A nyelvtanulas azért fontos, hogy meg tudjam
valositani a palyavalasztassal kapcsolatos
céljaimat

,766

Szerintem a nyelvvizsga azért fontos, hogy
pluszpontot kapjak a tovabbtanuldsnal

,693

A nyelvtanulasban nagyon fontos szamomra a
kozépfoku nyelvvizsga megszerzése

,604

Az tud valoban angolul, akinek van
nyelvvizsgaja

,748

Sokszor csak azért tanulok angolt, hogy
késziiljek a nyelvvizsgara

, 767

Azért tanulok angolul, hogy minél magasabb
szintli nyelvvizsgat tudjak tenni

,466

Kivonasi médszer: Maximalis valoszintiség.

Forgatasi médszer: Oblimin Kaiser normalizalassal.

Forrds: AK-INYK 2023

Az elemzés alapjan az lathatd, hogy a célkitlizésekre vonatkozd dimenziok harom
faktorcsoportba rendezddnek: nemzetkozi-orientaltsag faktor, pélyavalasztas-orientdltsagl
faktor, valamint nyelvvizsga-orientaltsag faktor. A nemzetkdzi-orientaltsag faktorcsoportba a
dimenziok azon itemei keriiltek, melyek a kiilfoldi egyetemen vald tovabbtanulasra, illetve az
ehhez sziikséges kiilfoldi nyelvvizsga megszerzésére, kiilfoldi munkavallalasra, valamint
kiilfoldon valo nyaralashoz sziikséges nyelvtudasra iranyulnak. A pélyavalasztas-orientaltsag

faktorcsoportba azok az itemek csoportosultak, melyek kizarolag a tovabbtanuldssal és
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palyavalasztassal, valamint a palyavalasztashoz sziikséges pluszpont szerzéssel kapcsolatosak.
A nyelvvizsga-orientaltsag faktorcsoportba azok az allitasok keriiltek, melyek arra
vonatkoznak, milyen jelentOséget és értéket tulajdonitottak a nyelvtanuldk a nyelvtudasban a
nyelvvizsga meglétének.

Kutatasunkat a kapott célkitiizésre iranyuld faktorcsoportok és az angol nyelvi
arnyékoktatasban vald részvétel kozotti Osszefliggések feltardsaval folytattuk; normalitas

vizsgalat utan Kruskal-Wallis probat végeztiink (25. tablazat).

25. tablazat: Nemzetkozi-orientaltsag faktor, palyavalasztas-orientaltsag faktor és
nyelvvizsga-orientaltsag faktor, valamint az angol nyelvi arnyékoktatasban valo
részvétel osszefiiggései (N=989) (rangatlag)

Faktorcsoportok Részt vett angol nyelvi arnyékoktatasban? | p
Igen Nem
Nemzetkozi-orientaltsag faktor 505,67 484,78 0,250
Pélyavalasztas-orientaltsag faktor 54571 446,40 p<0,001
Nyelvvizsga-orientaltsag faktor 532,29 459,26 p<0,001

a. Nem-paraméteres Kruskal-Wallis t.

Forrds: AK-INYK 2023

A 25. tablazat a nem-paraméteres, Kruskal-Wallis t-proba eredményeit mutatja be, mely alapjan
lathato, hogy amennyiben a nyelvtanulok részt vettek angol nyelvi arnyékoktatasban, magasabb
rangatlagot (MR=545,71) kaptunk a palyavalasztas-orientaltsag faktor esetében, mint amikor a
didkok nem jartak maganorara (MR=446,40). Ennek feltételezhetden az lehet a magyarazata,
hogy a nyelvtanulok az angol nyelvi arnyékoktatasban vald részvételen keresztiil lattak
elérhetének palyavalasztdsi céljaik megvalositasat (p<0,001). A nemzetkdzi-orientaltsag
faktort illetéen nem kaptunk szignifikans eltérést a két csoport kozotti 6sszehasonlitasban,
annak ellenére, hogy az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevo nyelvtanulok ebben az
esetben is magasabb rangatlagot adtak (MR=505,67), mint a részt nem vevok (MR=484,78). A
nyelvvizsga-orientaltsag faktor vonatkozasaban szintén szignifikansan magasabb rangatlagot
kaptunk, amennyiben a nyelvtanulok részt vettek angol nyelvi arnyékoktatasban (MR=532,29),
mint ha nem vettek részt (MR=459,26). Ebbdl az eredménybdl arra kdvetkeztethetiink, hogy a
részt vevo nyelvtanulok ugy vélték, hogy nyelvtanulassal kapcsolatos céljaik megvalositasahoz
nagymértékben hozzéjarult az angol nyelvi drnyékoktatasban valo részvétel. Tobbféle okkal

magyarazhat6 az, hogy az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevd tanulok korében magasabb
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értékeket kaptunk a nyelvtanulasi célok tekintetében. Egyrészt a vizsgakdzpontu oktatési
rendszer nagymértékben hozzajarul ahhoz, hogy a nyelvtanuldk és sziileik nagy jelentdséget
tulajdonitanak az arnyékoktatas hatékonysaganak (Bray, 1999). A vizsgacentrikus oktatési
rendszerek kovetkezményeként feltételezhetéen a nyelvtanulok els6sorban vizsgacélokra
vonatkoz6 nyelvtanulési célokat fogalmaznak meg maguk szamara, mely az arnyékoktatasban
vald részvételi arany novekedését eredményezi. Masrészt a tarsadalmi versenyszellem is
magyarazatot nyujthat az arnyékoktatasban vald részvételre.  Egyes régidokban vagy
kozosségekben magas szintli verseny alakulhat ki a didkok és csalddjaik kozott, ami nagyobb
hangsulyt fektet a vizsgacredményekre. Az angol nyelvi arnyékoktatast ugy tekinthetjiik, mint
a tarsaikkal szembeni elony megszerzésének eszkozét, ami tovabb erdsiti a vizsgateljesitményre
vald Osszpontositast. Hamid et al. (2009) szerint létezik egy tgynevezett ,tarsadalmi
lancreakcio”, amely erdsiti az angol nyelvi arnyékoktatds népszeriiségét, és egyfajta motivaciot
jelenthet a nyelvtanulok szamdéra. A szerzOk arra is ramutatnak, hogy a nyelvtanulok nagy
jelentéséget tulajdonitanak az angol nyelvi arnyékoktatds észlelt hatékonysaganak. Ezek
alapjan azt feltételezhetjiik, hogy a magasabb szintli nyelvtanuldi meggy6z6dés hozzajarul
ahhoz, hogy a nyelvtanulok célokat fogalmazzanak meg maguk szamara. Ezzel H.2.2.
alhipotézisiink beigazolodott.

A nyelvtanulok célkitiizéseinek feltarasa utan az eredményességre vonatkozoan
folytatjuk kutatasi eredményeink ismertetését. Mivel kutatasunk szempontjabol az angol nyelvi
arnyékoktatasban valod részvétel eredményességét a nyelvvizsga bizonyitvany meglétének
aranyaban tudjuk meghatdrozni, a tovabbiakban arra vonatkozdan ismertetjiik kutatdsi
eredményeinket, hogy a nyelvtanulok csaladjanak kulturalis tokéje hatassal van-e, és ha igen,

milyen hatdssal van az angol nyelvi arnyékoktatas eredményességére.

6.3. Az angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvétel eredményessége a
nyelvvizsga bizonyitvany tiikrében

A célkitlizésekre iranyuld faktorcsoportok létrehozdsa utan lathattuk, hogy a nyelvvizsga-
orientaltsadg és a palyavalasztas-orientaltsag faktorcsoportok szignifikdnsnak bizonyultak.
Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a mintat kit6ltd fiatalok szdmara a nyelvtanulas egyik
legfontosabb célkitiizése a nyelvvizsga bizonyitvany megszerzése volt. Ennek oka, hogy a
nyelvtanulok a tovabbtanuldsra irdnyuld esélyeiket elsdsorban a nyelvvizsga bizonyitvany
letételével tudtdk ndvelni, ami azzal magyardzhatd, hogy Magyarorszagon — az azsiai
orszagokhoz hasonléan, ahol a felsdoktatasi intézménybe vald bejutds esélyeit noveli a
nyelvtudas — nagyrészt a nyelvvizsgara valo felkésziilés céljabol veszik igénybe a nyelvtanuldk

az angol nyelvi arnyékoktatast (Réti, 2009; Hegediis, 2021).
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Annak érdekében, hogy masodik kutatasi kérdéslinket megvalaszoljuk, kutatasunkban
a tovabbiakban azt elemezziikk, mennyire eredményes az angol nyelvi arnyékoktatds a
nyelvvizsga bizonyitvany tiikkrében, ¢és hogy vajon mutathatéo-e ki 0Osszefliggés az
eredményesség ¢s a kozott, hogy milyen kulturdlis toke jellemzi a nyelvtanulé csaladjat.
Harmadik alhipotézisiinkben (H.2.3.) feltételeztiik, hogy a magasabb iskolazottsagii anyak
gyermekei eredményesebbek, fiiggetleniil attdl, hogy milyen tipusu telepiilésen ¢él a
nyelvtanul6. Annak mérésére, hogy a nyelvtanuldék csaladjanak tarsadalmi hattértényezoi
hatassal vannak-e, ¢s milyen hatassal vannak a magan nyelvoktatas eredményességére, az anya
végzettségét vonjuk be kontroll valtozoként, mivel korabbi eredményeink ramutattak az anya
legmagasabb végzettségének jelentdségére. Emellett a kulturdlis téke fontos mutatoja
kutatasunkban a tanul6 lakohelyének telepiilés tipusa.

A 26. tablazat azt szemlélteti, hogy a telepiiléstipus milyen mértékben volt hatassal a
nyelvvizsga eredményességre. A kutatdsban részt vevd kitoltdk koziil 1008 nyelvtanulod
valaszolt arra a kérdésre, hogy rendelkezik-e nyelvvizsga bizonyitvannyal. A haromértéki
teleptiiléstipus szerinti eloszlas alapjan valamennyi esetben szignifikans eltérést kaptunk. A 25.
tablazat alapjan két iranyban tudunk kovetkeztetéseket levonni; egyrészt arra vonatkozoan,
hogy a kiilonbozd telepiiléseken ¢él6 nyelvtanulok milyen aranyban tudtak sikeresen
nyelvvizsgat letenni, masrészt, hogy egy-egy telepiilésen milyen mértékben néttek a
nyelvtanulok esélyei abban az esetben, ha angol nyelvi arnyékoktatasban vettek részt, a részt
nem vevl tarsaikhoz képest. Mig a mintdban szerepld tanulok kozel fele (N=502)
nyelvvizsgazott sikeresen, eredményeink azt mutatjak, hogy minden telepiilésen magasabb
azok ardnya, akik nyelvvizsgaval rendelkeztek és jartak magantanarhoz, mint akik nem jartak.
A részt vevo tanulok esetében a nyelvtanulok 59,6 szazaléka szerzett nyelvvizsgat, ez az arany
a részt nem vevok korében 40,60 szazalék. Az lathato, hogy telepiilés tipusatol fiiggetleniil az
angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevo nyelvtanulok elényben vannak tarsaikhoz képest: a
kozségben, tanyan €106 kitoltok atlagosan 55,9 szazaléka, a kisvarosban élok 55,6 szazaléka, mig
a varmegyeszékhelyen ¢€lok 65,6 szazaléka rendelkezik nyelvvizsgaval. Ugyanakkor a
nyelvtanulok esélyeinek novekedése elemzésekor nem keriilheti el a figyelmiinket, hogy az
angol nyelvi arnyékoktatdsban részt nem vevd, kozségben, tanyan élok 34,8 szazaléka, a
kisvarosban ¢l6k 37 szdzaléka tett szert nyelvvizsgara, azaz a nyelvtanulok joval alacsonyabb
aranyban rendelkeztek nyelvvizsgaval az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevo tarsaikhoz

viszonyitva.
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26. tablazat: Nyelvvizsga aranya és telepiiléstipus kozotti eloszlas az angol nyelvi
arnyékoktatas viszonylataban (N=1008) (sorszazalék)

Lakohely telepiiléstipusa Rendelkezik nyelvvizsgaval?
Angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevok | lgen Nem
(p=0,099)
Kozség, tanya Elemszam 52 41
Sorszdazalék 55,9% 44,1%
Korrigdlt hibatag -0,7 0,7
Kisvaros Elemszdm 124 99
Sorszazalék 55,6% 44 4%
Korrigalt hibatag -15 15
Varmegyeszékhely Elemszam 118 62
Sorszazalék 65,6% 34,4%
Korrigalt hibatag 2,1 -2,1
Angol nyelvi

arnyékoktatasban részt
nem vevok (p=0,006)

Kozség, tanya Elemszdam 46 84
Sorszazalék 34,8% 65,2%
Korrigalt hibatag -1,6 1,6
Kisvaros Elemszam 85 145
Sorszdazalék 37% 63%
Korrigdlt hibatag -1,5 15
Varmegyeszékhely Elemszam 77 73
Sorszazalék 51,3% 48,7%
Korrigdlt hibatag 3,2 -3,2
Osszesen Elemszam 502 506
Sorszazalék 49,8% 50,2%

Forrds: AK-INYK 2023

Osszességében elmondhatd, hogy a kdzségben és tanyan élok esetében 21,2 szizalékkal, a
kisebb varosban €16k esetében 18,6 szdzalékkal, mig a varmegyeszékhelyen €16k esetében 14,3
szazalékkal novekedett a nyelvvizsgaval rendelkezOk aranya, amennyiben részt vettek angol
nyelvi arnyékoktatasban, mint amennyiben nem vettek részt. Azaz a varmegyeszékhelyen €16
nyelvtanulok korében volt tapasztalhatd a legkisebb aranyt novekedés, ugyanis 0k atlagosan
viszonylag magas aranyban tettek le sikeres nyelvvizsgat, €és a részt vevo nyelvtanulok (65,6
szazalék) nem voltak kiugroan sikeresebbek részt nem vevd tarsaikkal dsszevetve (51,3%).
Eredményeink alapjan elmondhatd, hogy valamennyi telepiiléstipuson €16 tanuld

vonatkozasdban magasabb volt azok aranya, akik tigy szereztek nyelvvizsgat, hogy angol nyelvi
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arnyékoktatasban vettek részt. Ezen eredmények Jozsa és Nikolov (2005) kutatasat igazoljak,
akik szerint az arnyékoktatasban részt vevé didkok eredményesebb nyelvtanulok, mint a részt
nem vevd tarsaik. Annak ellenére, hogy 0sszességében a varmegyeszékhelyen €16 nyelvtanulok
voltak a legeredményesebbek a nyelvvizsga aranya alapjan, jelen kutatasban gy tlinik, hogy a
kozségben, tanyan és kisvarosban €16 nyelvtanulok nagyobb aranya profitalt az angol nyelvi
arnyékoktatasbol, mint véarmegyeszékhelyen ¢€l6 tarsaik. A nyelvtanulok esélyeinek
novekedésére iranyuld eredményeink aldtdmasztjdk a szakirodalmi hatteret, miszerint az
arnyékoktatas az alacsony szociookonomiai csaladi hattérrel rendelkez6 nyelvtanuldk javara
valik elsésorban, hiszen segiti Oket abban, hogy versenyezni tudjanak magasabb
szociodkonomiai hatter(i tarsaikkal, igy téve szdmukra lehetdvé a tarsadalmi mobilitast (Davies,
2004, idézi Yung, 2020). A varmegyeszékhelyre jellemzdé viszonylag alacsonyabb aranyu
novekedés Yung (2020) eredményeit igazoljak, aki gy véli, hogy az arnyékoktatasban vald
részvételnek valdszinlisithetd a pozitiv hatdsa, nem taldlhatd szignifikans eltérés a tanuld
eredményességével kapcsolatban. Hamid et al. (2009) Banglades egy hatranyos helyzetii
keriiletében végeztek kutatasokat, és arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy azok a tanulok, akik
hozzafértek az angol nyelvi arnyékoktatashoz, 2,8-szor nagyobb valdszinliséggel voltak
eredményesebbek az iskolai angol tesztben, mint azok, akik szdmdara nem nyilt lehetdség a

részvételre.

6.4. Az angol nyelvi arnyékoktatas jellemzoi a kulturalis toke
osszefiiggéseiben

Masodik kutatasi kérdéslinkre végiil az anya legmagasabb végzettségének bevonasaval
kerestiik a valaszt. Kivancsiak voltunk arra, hogy a telepiiléstipus vonatkozasdban milyen
eltéréseket talalunk az angol nyelvi arnyékoktatast illetden. Ennek azért van jelentésége, mert
mig magyarorszagi kutatdsok nem torténtek még az angol nyelvi arnyékoktatas
eredményessége €s az anya legmagasabb iskolai végzettsége vonatkozasaban, tobb kutatas
(Andor, 2001; Viari et al., 2002) bizonyitja, hogy az anya végzettsége meghataroz6 a gyermek
tanulmanyi eredményességére.

Arra a kérdésre, hogy az anya legmagasabb végzettsége, a telepiilés tipusa és a
nyelvvizsga bizonyitvany megszerzése kozott milyen Osszefiiggéseket talalhatunk, eldszor
kereszttablas elemzést végeztiink az anyak végzettségi szintje €s a nyelvvizsga sikeresség
eloszlasa kozotti Osszefliggések feltarasara, és szignifikans eltérést kaptunk (p<0,001).
Kutatasunkban a kitoltok (N=1007) 5,1 szdzalékanak édesanyja alapfoku végzettséggel
rendelkezik, 50,1 szazaléka kozépfoku, mig 44, 1 szazaléka felsdfoku végzettségre tett szert.

Sikeres nyelvvizsgat 0sszesen 502 tanulo tett. Az alapfokt végzettséggel rendelkezd anyak
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17,24 szazalékanak gyermeke tett szert nyelvvizsgara, a kozépfoku végzettségli anyak 43,16
szazalékéanak, mig a felsdfoku végzettségli anydk joval magasabb aranya, 61,71 szazalékanak

gyermeke szerzett nyelvvizsgat.

27. tablazat: Az angol nyelvi arnyékoktatast igénybe vevé nyelvtanulok nyelvvizsga
eredményessége €s az anya legmagasabb végzettsége kozotti osszefiiggések (N=495)
(p<0,001) (sorszazalék)

Anya végzettsége Rendelkezik nyelvvizsgaval?
Igen Nem
Alap-, és kozépfoku | Elemszdam 100 116
végzettség Sorszazalék 46,3% 53,7%
Korrigalt hibatag -5,2 5,2
Fels6foka végzettség | Elemszam 194 85
Sorszazalék 69,5% 30,5%
Korrigalt hibatag 5,2 -5,2

Forrds: AK-INYK 2023

A 27. tadblazat alapjan a kereszttablds elemzés eredményei azt mutatjdk, hogy az anya
végzettsége meghatarozo volt az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevo didkok nyelvvizsga
eredményességének tekintetében. Az alapfoku végzettséggel rendelkezo anyak alacsony (5,1%)
aranya miatt az iskolazottsdgot az alapjan mértiik, hogy rendelkezett-e az anya diplomaval, azaz
két csoportra osztottuk: alap- és kozépfoku, illetve fels6éfokt iskolazottsagra. Mig jelentGsen
magasabb aranyban voltak azok a nyelvvizsgaval rendelkez6 didkok, akiknek édesanyja
felséfoku veégzettséggel (69,5%) rendelkezett, mint azok, akik nem szereztek nyelvvizsgat
(30,5%), az alap- és kozépfoku végzettséggel rendelkezé anyak gyermekeinek 46,3 szazaléka
tett sikeres nyelvvizsgat, mig 53,7 szdzalékuk nem tett.

Az anya iskolai végzettségének jelentdségét igazolja Jozsa és Nikolov (2005) kutatésa,
akik szerint minél magasabb végzettséggel rendelkeznek a sziildk, gyermekeik annal
eredményesebb nyelvtanulok. Ezek utan arra voltunk kivancsiak, hogy a telepiilés tipusa mutato
bevonasa hatdssal van-€ az angol nyelvi arnyékoktatasban vald részvétel eredményességére

attol figgden, hogy a nyelvtanul6 édesanyja milyen foku végzettséggel rendelkezik.
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28. tablazat: Nyelvvizsga arany az anya legmagasabb végzettsége osszefiiggésében az
angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevo diakok esetében telepiilés eloszlas alapjan
(N=964) (p=0,005)

Lakohely telepiilés tipusa Rendelkezik nyelvvizsgaval?
Kozségben, tanyan €16 (p=0,003) Igen Nem
Alap-, és koézépfoku Elemszdam 56 95
végzettség Sorszazalék 37,1% 62,9%
Korrigalt hibatag | -2,9 2,9
Felsofoku végzettség Elemszam 42 31
Sorszazalék 57,5 42 5
Korrigalt hibatag | 2,9 -2,9

Kisebb varosban é13 (p<0,001)

Alap-, és kozépfoku Elemszam 98 126

végzettség Sorszazalék 43,7% 56,3%
Korrigalt hibatag | -4,7 47

Fels6foku végzettség Elemszam 111 76
Sorszazalék 59,4% 40,6%
Korrigalt hibatag | 4,7 -4.7

Varmegyeszékhelyen €16 (p=0,002)

Alap-, és kozépfoka Elemszam 66 71

végzettség Sorszazalék 48,2% 51,8%
Korrigalt hibatag | -3,5 3,5

Felsofokt végzettség Elemszam 129 63
Sorszazalék 67,2% 32,8%
Korrigalt hibatag | 3,5 -3,5

Forrds: AK-INYK 2023

A 28. tablazat alapjan jol lathatd, hogy mig kozségben, tanyan ¢él6 alap- és kozépfoku
végzettséggel rendelkezé anyak gyermekeinek viszonylag alacsony aranya, 37,1 szazaléka
szerzett nyelvvizsgat, magasabb aranyokat kaptunk a felséfoku (57,5%) végzettségii anyak
gyermekeit illetden. A kisvarosban €10, fels6foku iskolazottsagli anyak gyermekei szintén
eredményesebbek voltak (56,3%), mint a felséfoku végzettséggel nem rendelkezd anyak
gyermekei (43,7%?). A fels6foktl végzettséggel rendelkezd, varmegyeszékhelyen €16
édesanyak gyermekel szereztek legnagyobb aranyban (67,2%) nyelvvizsgat, mig a fels6fokt
végzettséggel nem rendelkezd anydk gyermekeinek 48,2 szazaléka tett szert nyelvvizsgara.
Lathatjuk, hogy valamennyi telepiiléstipus esetében meghatarozé jelentdséggel bir az anya
felséfoku végzettsége, mivel szignifikdnsan magasabb ardnyban tettek le sikeres nyelvvizsgat

azok a nyelvtanulok, akiknek az édesanyja diplomaval rendelkezett.
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Eredményeink azt mutatjak, hogy bar tarsadalmi egyenldtlenségek 1éteznek a vidéki és
varosi teriiletek kozott, az anya iskolazottsaga valtozo volt jelentds hatassal arra, hogy az angol
nyelvi arnyékoktatasban részt vevo didknak sikeriil-e vagy sem a nyelvvizsga megszerzése,
mivel minden telepiiléstipuson az anya legmagasabb végzettsége mutatott Gsszefliggést a
nyelvtanulasi eredményességgel. Ez feltételezhetden sziildi bevonddassal magyarazhato, mivel
a magasabb végzettségli anyak jobban részt vesznek gyermekeik oktatasaban (Davies, 2004),
¢és nagyobb valdszinliséggel keresnek tovabbi tdimogatast az iskolak altal nyujtott szolgaltatasok
kiegészitésére. Ugyanakkor Yung (2020) a magas elvarasok szerepére hivja fel a figyelmet egy
hatranyos helyzetli didkkal folytatott longitudindlis vizsgalatdban. A tanuld édesanyja hitt
abban, hogy az oktatas a tdrsadalmi mobilitas eszkoze, és ez feltételezhetden hatassal volt arra,
hogy gyermeke az angol tanuldssal probalt olyan kulturalis tokére szert tenni, melyet késébb
tarsadalmi mobilitasdhoz tudott felhasznalni.

Annak érdekében, hogy maésodik kutatdsi kérdésiinkre kapott eredményeinket
megerdsitsiik, binomialis logisztikus regresszion keresztiil azt elemeztiik, hogy a korabban
vizsgalt tarsadalmi tényezok, mint a tanuld édesanyjanak iskolai végzettsége ¢€s a tanuld
lakohelyének telepiilés tipusa, milyen mdédon vannak hatassal annak a valdszinliségére, hogy a
tanuld részt vesz-e angol nyelvi arnyékoktatasban, lesz-e sikeres nyelvvizsgdja vagy sem. A
regresszids vizsgalat elvégzésének azért volt jelentdsége, mert ezaltal lehetdségiink nyilt
valtozoink kontrollalasara, vagyis annak ellendrzésére, hogy kutatdsunkban mely véltozok

birnak befolyasolo erével* (29. tablazat).

3 A Yung kutatasaban részt vevd didknak allami timogatassal volt lehetésége iskola utani magan nyelvorara —
az Gigynevezett cram schoolba — beiratkozni.

Lasd: https://www.swd.gov.hk/en/index/site_pubsvc/page_socsecu/sub_comprehense

3 A regresszi6 lefuttatdsahoz dichotom valtozokat hoztunk létre, az alabbi értékek megadasaval:
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29. tablazat: A tarsadalmi tényezék és az angol nyelvi arnyékoktatasban valé
részvétel hatasa az eredményes nyelvvizsga letételére (N=1006) (Exp (B) regresszios
egyiitthatok)

B S.E. Wald | df Sig. Exp(B)
Varosban élsz?% -0,004 |0,169 0,001 |1 0,981 |0,996
Varmegyeszékhelyen élsz2% 0,412 0,152 7377 |1 0,007 1,510
Mi édesanyad legmagasabb 0,136 1
végzettsége?®’ 0,672 24,487 p<0,001 | 1,959
Jarsz-e maganorara?*® 0,596 |0,134 19,925 |1 p<0,001 | 1,815
Constant -0,952 |0,142 45173 |1 p<0,001 |,386

A Naglegerke R? érték 0,095, Cox and Snell érték 0,071.
Forrds: AK-INYK 2023

Modelliinkben a nyelvvizsga eredményességet a tanul6 lakohelyének telepiiléstipusa és az anya
legmagasabb végzettsége Osszefiiggéseiben vizsgaltuk. A telepiiléstipus tekintetében kiilon
vizsgaltuk a vérosban, illetve varmegyeszékhelyen €16 nyelvtanulok becsiilt eredményességét.
Mig arra vonatkozdan, hogy varosban vagy kistelepiilésen (azaz kozségben vagy tanyan) élt-e
a nyelvtanulo, a telepiiléstipus nem bizonyult meghatarozénak a tanuld nyelvtanulasi
eredményességére, a varmegyeszékhelyen €16k esetében szignifikans eltérést kaptunk. Ezek
alapjan a varmegyeszékhelyen €16 nyelvtanuloknak 1,510-szer nagyobb esélyiik van arra, hogy
eredményes nyelvvizsgat tegyenek, mint azoknak a tarsaiknak, akik nem varmegyeszékhelyen
¢lnek. Modelliink legmeghatirozobb értékét az édesanya legmagasabb iskolai végzettsége
esetében kaptuk. A felséfoku végzettséggel rendelkezd anydk gyermekeinek 1,959-szer
nagyobb esélyiik van arra, hogy sikeres nyelvvizsgat tegyenek. Az el6bbiek fényében leiro
statisztikan keresztiil végzett eredményeink megerdsitést nyertek.

Végiil azt vizsgéltuk, hogy az angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvétel noveli-e, €s
mennyiben noveli a nyelvtanuldk esélyeit arra, hogy sikeres nyelvvizsgat tegyenek. Lathato,
hogy a részt vevé tanuldknak 1,815-sz0r nagyobb esélyiik van a sikeres nyelvvizsga
megszerzésére. Ez az eredmény aldtamasztja jelen kutatdsunkban a leird statisztikan keresztiil
kapott eredményeinket, ugyanis mig az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevod nyelvtanulok
59,27 szazaléka szerzett sikeres nyelvvizsgat, ez az ardny a részt nem vevoket tekintve 40,50
szazalék. Ezzel H.2.3.alhipotézisiink beigazolodott.

Jelen fejezetben leiro statisztikai elemzésen és binomialis logisztikus regresszios

elemzésen keresztiil azt vizsgaltuk, hogy az allami és egyhdzi fenntartasti gimnaziumokba jaro6

% lakohely telepiilés tipusa: 0 = kistelepiilés, 1 = varos

%6 lakohely telepiilés tipusa: 0= nem varmegyeszékhely, 1= varmegyeszékhely

37 anya legmagasabb végzettsége: 0 = nincs fels6fokli végzettsége, 1 = van felséfok végzettsége,

38 angol nyelvi arnyékoktatas: 0 = nem vesz részt angol nyelvi arnyékoktatasban, 1 = részt vesz angol nyelvi
arnyékoktatasban
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11.-12. osztalyos tanulok ¢és elsdéves egyetemista hallgatok milyen célbol vették igénybe az
angol nyelvi arnyékoktatast, valamint hogy az angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvételére
hatassal vannak-e, €s ha igen, milyen médon és mértékben vannak hatassal a tanul6 csaladjanak
kulturalis toke mutatoi, azaz lakohelyének telepiiléstipusa €és az anya végzettsége.

Masodik kutatasi kérdésiinkre felallitott alhipotéziseink beigazolodtak, ugyanis
eredményeink ramutatnak arra, hogy a kutatdsunkban részt vevd nyelvtanulok
feltételezésiinkkel egyezden (H.2.1.) els6sorban a nyelvvizsga felkészités céljabol vettek részt
angol nyelvi arnyékoktatasban annak érdekében, hogy noveljék tovabbtanulasi aspiracidikat.
Eredményeink alatamasztottak feltételezésiinket (H.2.2.), ami alapjan az angol nyelvi
arnyékoktatasban részt vevd nyelvtanulokat magasabb mértékli cél-orientaltsag jellemezte,
mint a részt nem vevo tanulokat.

H.2.3. alhipotézisiink alatdmasztasara a nyelvtanulasi célkitlizések mellett elemeztiik,
hogy a nyelvtanulo lakohelyének telepiiléstipusa milyen mértékben meghatarozé az angol
nyelvi arnyékoktatasban valo eredményességre. A minta egészét illetéen elmondhato, hogy a
varmegyeszékhelyen €16 diakok tették le a legtobb nyelvvizsgat; ugyanakkor a kétvaltozos
elemzés azt mutatta, hogy a nyelvvizsga megszerzésének sikerességét tekintve a nem
varmegyeszékhelyen ¢l6 diakok a varmegyeszékhelyen ¢él6 tarsaikhoz hasonld
eredményességre tettek szert, amennyiben édesanyjuk felsdfoku végzettséggel rendelkezett.

A logisztikus regresszid elemzés eredményei azt mutattak, hogy az anya iskolai
végzettsége mellett hatassal van a nyelvtanuld lakohelyének telepiilés tipusa az angol nyelvi
arnyékoktatast latogatd nyelvtanuld becsiilt eredményességére: amennyiben a nyelvtanuld
varmegyeszékhelyen ¢élt, nagyobb mértékli eredményesség volt eldre josolhatd. Ugyanakkor
fontos kiemelni, hogy a kistelepiilések altal generalt hatranyok nem voltak szignifikans hatassal
arra, hogy a nyelvtanul? sikeres nyelvvizsgat tett-e. Ugyan a varmegyeszékhelyen €16, magasan
képzett anyak gyermekei szignifikansan magasabb aranyban szereztek nyelvvizsgat, mint a
kisebb telepiiléseken €16 nyelvtanulok, valamennyi telepiiléstipuson eredményesebbek voltak
azok a didkok, akiknek édesanyja fels6foku végzettséggel rendelkezett. Ezzel H.2.3.
alhipotézisiink beigazolodott.
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7. ANGOL NYELVI ARNYEKOKTATAS ES AZ OKTATAS
SZINTEREI

Az eddigiekben azt ismertettiik, hogy milyen aranyok jellemzik a nyelvtanulok angol nyelvi
arnyékoktatasban valo részvételét, az arnyékoktatds mely formajat veszik igénybe, milyen
célkitlizésekkel rendelkeznek, valamint az angol nyelvi arnyékoktatas eredményességét
vizsgaltuk, melyhez a nyelvvizsga bizonyitvany meglétét hataroztuk meg valtozoként.
Elemzéseinket elsOsorban a nyelvtanulok kulturdlis tOkeforrasai alapjan végeztiikk. A jelen
fejezetben azt mutatjuk be, hogy milyen 6sszefliggések talalhatdak az oktatas szintere — azaz
az intézmény szintje és fenntartdja alapjan — és az angol nyelvi arnyékoktatasban vald részvétel
vonatkozasdban. Az intézmény szintjét a kozépiskolai és az egyetemi oktatdsi szint, mig a
fenntartd tipusat az allami-, illetve egyhdzi fenntartdsi gimnaziumok vonatkozasaban
hataroztuk meg. Az intézmény szintje szerinti 0sszehasonlitast azért tartjuk fontosnak, mert
képet kapunk arro6l, hogy az angol nyelvi arnyékoktatdsban részt vevd kozépiskolasok ¢és az
egyetemista hallgatok hasonld célkitizésekkel rendelkeznek-e, illetve hasonld eredményesség
jellemzo-e a nyelvtanulokra. A szektorkozi 6sszehasonlitas azért indokolt a nyelvtanulok angol
nyelvi arnyékoktatasban vald részvételi jellegzetességeinek a vonatkozdsadban, mivel az eltérd
fenntartdsi gimndziumokat kiilonbozd tarsadalmi kompozicid jellemzi; az eltéré kulturalis
tékével rendelkez6 csaladok eltérd értékek (Major et al., 2022) alapjan valasztanak gyermekeik
szdmara kozoktatasi intézményt, mely valasztas hatdssal lehet arra is, hogy a nyelvtanulok
milyen mértékben, milyen célkitlizésekkel és milyen eredményességgel veszik igénybe az
arnyékoktatast. Az oktatas szintje és fenntartdja alapjan harmadik kutatasi kérdésiinkben arra
keressiik a valaszt, hogy milyen kiilonbségek figyelhetOk meg az arnyékoktatasban részt vevo
nyelvtanulok kozott, mig negyedik kutatasi kérdésiink alapjan arra keressiik a valaszt, hogy
milyen kompenzald erd tapasztalhaté az eltérd fenntartdji gimndziumokban, azaz milyen
szerepe van a kornyezet tdmogatottsaganak az eltéré fenntartoju gimnaziumokban. Kutatasi
eredményeink bemutatisat az intézmény szintje, azaz a kozépiskolads tanulok és egyetemista
hallgatok vonatkozasdban kezdjiikk, majd ratérink az egyhazi ¢és 4llami fenntartasu

gimnaziumok kozotti hasonlosagok és kiillonbségek ismertetésére.
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7.1. Az oktatas szintje

7.1.1. Kozépiskolasok és egyetemistak angol nyelvi arnyékoktatasban valo6 részvételének
jellemzoi

Harmadik kutatasi kérdésiink megvalaszolasara azt elemeztiik, hogy milyen kiilonbségek
figyelhetok meg az eltérd oktatasi szintek €s eltérd szektorok vonatkozasaban a nyelvtanulok
kozott. Kutatasi kérdésiinkhéz harom alhipotézist allitottunk fel. Feltételezésiink alapjan a
nyelvtanulok az oktatési szinttdl és szektortdl fiiggetleniil tobbségében magéantanarnal vald
nyelvi képzésben vettek részt (H.3.1.), és a nyelvvizsga bizonyitvany megszerzését tlizték ki
célul (H.3.2.). Emellett feltételeztilk, hogy az allami fenntartdsu gimnaziumokba jaro
nyelvtanulok eredményesebbek, mint a felekezeti gimnaziumokban tanuld nyelvtanulok
(H.3.3.). H.3.1. alhipotézisiink vizsgalatara els6 lépésként leiro statisztikan keresztiil arra
kerestiik a valaszt, hogy a nyelvtanulok az angol nyelvi arnyékoktatas mely tipusat és milyen
aranyban vették igénybe. A kérddivet kit6ltd 1010 nyelvtanulobol 497 f6 jart magéntanéarhoz,
akik koziil 333 f6 gimnaziumban tanult, mig 163 f6 egyetemista hallgato Az angol nyelvi
arnyékoktatasban részt vevo tanulok tulnyomo része (95,83%) a magéntanarral vald tanulést
valasztotta, mig csupan 4,17 szdzalékuk dontdtt a nyelviskoldban vald tanulas mellett. A
kozépiskolasok és az egyetemistak kozott nem kaptunk kiilonbséget a tekintetben, hogy az
angol nyelvi arnyékoktatds mely formajat vették igénybe, ugyanis mindkét csoportra
szignifikdnsan a magantanarral vald tanulds volt jellemzd (p=0,006). A mintat kitoltd
egyetemistak szignifikdnsan nagyobb aranyban (p=0,020) vették igénybe az angol nyelvi
arnyékoktatast (54,80%, N=164), mint nem vették igénybe (45,20%, N=135), mig a
kozépiskolasok 46,8 szazaléka (N=333) vett részt angol nyelvi arnyékoktatasban, és 45,20
szazalékuk (N=378) pedig nem vett részt. Mind a kozépiskolasok, mind az egyetemistak
szignifikansan magasabb aranyban (p=0,006) a magantanarral val6 tanulast valasztottak. A
kozépiskolasok (N=333) 86,20 szdzaléka magantanarhoz, 3,60 szazaléka nyelviskoldba jart
kiilonorara, mig az egyetemistak 79,90 szazaléka (N=131) magantanarnal, 11,60 szazaléka
(N=19) nyelviskolaban tanult. A kdzépiskolasok 10,2 szazaléka, az egyetemistak 8,5 szazaléka
nem nevezte meg, hogy milyen egyéb nyelvoktatasi format vett igénybe. Mint azt kordbban
emlitettiik, a teljes mintat tekintve az angol nyelvi arnyékoktatast latogatok tulnyomo része
(82,6%) a jovOben is tervezi folytatni magéantanarral val6 tanulmanyait, jollehet a B2-es szintii

nyelvvizsga bizonyitvany sem a felvételinél, sem a diplomaszerzésnél nem kovetelmény.
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Kivancsiak voltunk arra, hogy e tekintetben tapasztalhat6-e kiilonbség a kozépiskolasok és az

egyetemistak kozott.

30. tablazat: A diplomaszerzéshez sziikséges kotelezo nyelvvizsga eltorlése ellenére az
angol nyelvi arnyékoktatasban valé részvételt tovabbra is tervezék aranya (p<0,001)
(oszlopszazalék)

Intézményi szint Tervez angol nyelvi arnyékoktatasban részt
venni?
Igen Nem
Kozépiskolas Elemszam 195 116
Oszlopszazalék 62,7% 37,3%
Korrigalt hibatag 5,6 5,6
Egyetemista Elemszdam 54 99
Oszlopszazalék 35,3% 64,7%
Korrigalt hibatag -5,6 -5,6

Forrds: AK-INYK 2023

Eredményeink azt mutatjdk, hogy a nyelvtanulok angol nyelvi arnyékoktatasra vonatkozo
jovobeli terveire erételjes hatassal van intézményének szintje (30. tablazat). A kozépiskolasok
szignifikansan (p<0,001) magasabb aranya (62,7%) valaszolta azt, hogy a jovében is szeretné
folytatni tanulmanyait, mint az egyetemistaké, akiknek 35,30 sz4zalékanak all szandékaban a
jovoben is kiilonora keretében tanulni az angol nyelvet. Az altalunk vizsgalt egyetemistdknak
még torvény irta eld, hogy B2-es szintli nyelvvizsgaval kell rendelkeznilik a sikeres
diplomaszerzéshez, mig a kozépiskolasok esetében a nyelvvizsga megszerzése mar nem
kotelezd. Eppen ezért vontuk le azt a kovetkeztetést, hogy az angol nyelvi arnyékoktatast
els@sorban azért vették igénybe a nyelvtanulok, hogy noveljék a tovabbtanulashoz sziikséges
esélyeiket. Réti (2009) felhivja a figyelmet arra, hogy a magan nyelvoktatdsban
(arny¢koktatasban) vald részvétel ,,vagy a versenyképességet noveli, vagy korrepetativ jellegli”
(2009, 17.0.). Réti kutatasi eredményével Osszecsengden Hegedlis (2021) sziilokkel készitett
kvalitativ kutatasaban arra mutat ra, hogy a nyelvvizsga bizonyitvany megszerzése az angol
nyelvi arnyékoktatasban valo részvétel egyik legfontosabb oka, ugyanis a megkérdezett sziilok
ugy veltek, a nyelvvizsga megléte gyermekeik tovabbtanulasi lehetdségeit, ezzel egyiitt
versenyképességiiket segiti. Ezen Osszefiiggések feltardsara megvizsgaltuk, hogy a
nyelvtanulok milyen okkal magyaraztdk az angol nyelvi arnyékoktatasban vald részvételiiket,
azaz milyen célkitlizésekkel rendelkeztek, valamint, hogy tapasztalhaté-e eltérés az

egyetemistak ¢és kozépiskolasok kozott a részvételt illetden.
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A részvétel okait — melyek a nyelvvizsga felkészités, a tovabbtanulas €s a korrepetéalas
— a teljes minta vonatkozasaban a korabbiakban részletesen bemutattuk. A tovabbiakban
harmadik hipotézisiink (H. 3.2.) alapjan arra keressiik a valaszt, hogy az oktatas szinterén
tapasztalhato-e eltérés, azaz a kozépiskolas nyelvtanulok €s az egyetemista hallgatok milyen
jelentdséget tulajdonitottak a nyelvtanulassal kapcsolatos célkitiizéseik megvalositasanak, és az
angol nyelvi arnyékoktatast elsésorban valoban a nyelvvizsga bizonyitvany megszerzése

érdekében vették-e igénybe.

7.1.2. Kozépiskolasok és egyetemistak nyelvtanulasra vonatkozo célkitiizései
Elemzésiinket leiro statisztikai szamitassal folytattuk, hogy oOsszehasonlitsuk kérdoéiviink
célkitlizések dimenzidkban szerepld itemeinek értékeit. Ezek utan Mann-Whitney proba
alkalmazasaval azt vizsgaltuk, hogy a nyelvvizsgacél és a nemzetkozi célkitiizések dimenzidok
itemei alapjan létrehozott faktorcsoportok mentén milyen Gsszefiiggéseket tudunk levonni az
eltérd intézményi szint nyelvtanul6i vonatkozasdban.

A leiro statisztika atlagai alapjan az mondhato el, hogy a nyelvvizsgacéllal és a
tovabbtanulassal kapcsolatos itemek tekintetében a kdzépiskoldsok minden esetben magasabb
atlagokat adtak, mint az egyetemistak (31. tablazat). Magasabbra értékelték ugyanis a
nyelvvizsgéra valo késziilés jelentdségét, a kozépfoku (M=3,598), vagy minél magasabb szintii
nyelvvizsga bizonyitvdny megszerzését (M=3,607), és ugy vélték, hogy a nyelvvizsga
bizonyitvany megléte a tovabbtanuldssal kapcsolatos esélyeiket noveli (M=3,924), mivel a
pluszpont szerzésén keresztiil (M=3,896) meg tudjak valositani palyavalasztassal kapcsolatos

céljaikat (M=4,059).
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31. tablazat: Nyelvtanulasi érték atlaga Kkozépiskolasok és egyetemistak
vonatkozasban teljes minta tekintetében a kérdoiv célkitiizések dimenzioi mentén
(N=1000) (atlag, szoras)

Kozépiskola Egyetemista | Szoras
Nyelvtanulasi érték atlag Szoras atlag

(n=702) (n=298)
Azért tanulok angolul, hogy minél
magasabb szintii nyelvvizsgat tudjak 3,607 1,3926 3,466 1,4192
letenni
Az tud.valo’l.)an angolul, akinek 2,023 1,1977 2,007 11892
nyelvvizsgaja van
SokszoF csak azért tanulpk apgolul, 2,830 14515 2,406 1.3582
hogy késziiljek a nyelvvizsgara
A nyelvtanulasban nagyon fontos
szamomra a kdzépfoku nyelvvizsga 3,598 1,3819 3,372 1,4813
megszerzése
Szerintem a kozépfoka nyelvvizsga
segit abban, hogy elérjem a 3,924 1,1889 3,704 1,2191

tovabbtanulasi céljaimat

A nyelvtanulas azért fontos, hogy meg
tudjam valositani a palyavalasztassal 4,059 1,1468 3,983 1,1085
kapcsolatos céljaimat

Szerintem a nyelvvizsga azért fontos,
hogy pluszpontot kapjak a 3,896 1,1966 3,450 1,3101
tovabbtanuldsnal

Szerintem a nyelvvizsga azért fontos,
hogy kiilfoldi egyetemen tudjak 2,778 1,4145 2,752 1,3125
tovabbtanulni

Azért tanulom a nyelvet, hogy legyen
lehetéségem kiilfoldi egyetemen 2,691 1,4705 2,601 1,4696
tovabbtanulni

Szeretnék a kiilfoldi tovabbtanulashoz

1 o . . 2,952 1,4967 2,953 1,4854
sziikséges nyelvvizsgat tenni angolbol

Forrds: AK-INYK 2023

Legalacsonyabb értéket mindkét csoportban arra az allitasra adtak a nyelvtanulok, hogy csak a
nyelvvizsga bizonyitvany megszerzése érdekében tartjak fontosnak a nyelvtanulést. A kiilfoldi
tovabbtanulassal kapcsolatban hasonlo értékelést adtak a két csoport nyelvtanuléi.

Ezek utan nem-paraméteres vizsgalatot végeztiink, mivel a faktorcsoportok normalitas
vizsgélata soran nem kaptunk normal eloszlasi mintat, és igy hasonlitottuk dssze a kordbban
létrehozott nemzetkozi-, palyavalasztas- és nyelvvizsga-orientaltsag faktorcsoportok
rangatlagait a teljes minta, valamint az angol nyelvi arnyékoktatast igénybe vevo

kozépiskolasok és egyetemistak viszonylataban (32. tablazat).
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32. tablazat: Nemzetkozi-orientaltsag faktor, palyavalasztas-orientaltsag faktor és
nyelvvizsga-orientaltsag faktor, valamint az angol nyelvi arnyékoktatasban valo
részvétel osszefiiggései (rangatlag)

Teljes minta (n=990) Kozépiskolas | Egyetemista p
tanulo hallgato
rangatlag rangatlag
Nemzetkozi-orientaltsag
faktor 493,05 501,21 0,681
Pélyavalasztés-
orientaltsag faktor 519,79 438,82 p<0,001
Nyelvvizsga-orientaltsa
faitor J ® | 50052 462,79 0,018
Angol nyelvi
arnyékoktatasban részt
vevok (n=497)
Nemzetkozi-orientaltsag 247 42 23281 0278
faktor ’ ' '
Pélyavalasztas-
orientaltsag faktor 263,38 201,38 p<0,001
Nyelvvizsga-orientaltsag 250 26 997 99 0087
faktor ’ ' '

Nem-paraméteres Kruskal-Wallis t.
Kategorizal6 valtozd: Kozépiskolaba vagy egyetemre jarsz?

Forrds: AK-INYK 2023

Eredményeink arra mutatnak ra, hogy mind a teljes mintat, mind az angol nyelvi
arnyékoktatasban részt vevoket tekintve szignifikansan magasabb rangatlagot kaptunk a
kozépiskolasok korében a palyavalasztas-orientaltsag faktor vonatkozasaban (teljes minta
MR=519,79, angol nyelvi arnyékoktatast igénybe vevok MR=263,38), mint az egyetemistak
korében (teljes minta MR=438,82, angol nyelvi arnyékoktatast igénybe vevok MR=201,38).
Ugyanakkor mig a teljes mintaban a nyelvvizsga-orientaltsag faktor szignifikansan magasabb
rangatlagot eredményezett a kozépiskolasokat illetéen (MR=509,52), mint az egyetemistak
(MR=462,79) esetében, az angol nyelvi arnyékoktatast igénybe vevéknél nem mutatnak
szignifikdns eltérést a nyelvvizsga-orientdltsdg faktorra vonatkozd rangatlagok az
egyetemistakhoz képest. A teljes mintat tekintve a két célcsoport kozotti eltérés egyrészt azzal
magyarazhato, hogy az egyetemistakkal valo adatfelvétel idején még a diplomaszerzés feltétele
volt a B2-es szintli nyelvvizsga bizonyitvany (Szabo, 2020, 212.0.). A kdzépiskolasokat illetéen
azért érdekesek az eredmények, mert amellett, hogy a kozépfoki nyelvvizsga megléte
lehetdséget kinalt a tovabbtanuldsnal a pluszpont szerzésre, a tovabbtanuldshoz sziikséges
kotelez6 nyelvvizsga bizonyitvanyra vonatkozd torvénytervezetet visszavontak. Ezen kiviil
annak ellenére, hogy szamukra mar nem volt a diplomaszerzéshez kovetelmény a B2-es szinti
nyelvvizsga bizonyitvany, hangsulyos szerepet kap a nyelvvizsga bizonyitvany megszerzése.

Ugyanakkor az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevd tanulokat illetden a magas
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rangatlagokbol arra kovetkeztethetiink, hogy a nyelvtanulok a nyelvvizsga bizonyitvany
meglétét felsdoktatdsban vald aspirdcidjuk novelése érdekében tlizték ki célul, azaz a
nyelvvizsga  bizonyitvdny mintegy eszkozként szolgdlt tovéabbtanulasi  céljaik
megvalositasahoz. A kozépiskolasok szamara elengedhetetlen, hogy a tovabbtanulasukat
tamogat6 célokat tlizzenek ki maguk szdmara, mig az egyetemistak elsddleges céljai kozott a
jovore vonatkozo sikerek elérése nevezhetd meg egy fontos célkitlizésnek (Kristiyani &

Faturochman, 2020).

7.1.3. Kozépiskolasok és egyetemistak angol nyelvi arnyékoktatasban valo
eredményessége

Harmadik kutatasi kérdésiink megvalaszolasara az oktatas szintjén elemeztiik a nyelvtanuloi
eredményességet. Annak érdekében, hogy feltarjuk az angol nyelvi arnyékoktatas
eredményességét a kozépiskolasok és egyetemistdk vonatkozasaban, Pearson Khi négyzet
probat végeztiink. Az angol nyelvi arnyékoktatds eredményességét tovabbra is a nyelvvizsga

bizonyitvany megléte hatarozta meg kutatasunkban.

33. tablazat: Az angol nyelvi arnyékoktatis eredményessége a nyelvvizsga bizonyitviany
aranyainak tiikrében kozépiskolas tanulok és egyetemistak korében (N=1008)
(sorszazalék)

Angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevok Nyelvvizsgaval Nyelvvizsgaval nem
rendelkezik rendelkezik

Kozépiskolas Elemszam 154 179

Sorszazalék 46,2% 53,8%

Korrigalt hibatag 5,2 -5,2
Egyetemista Elemszam 140 23

Sorszazalék 85,9% 14,1%

Korrigalt hibatag 1,9 -1,9

Angol nyelvi arnyékoktatasban részt nem vevék

Kozépiskolas Elemszam 104 274
Sorszazalék 27,5% 72,5%
Korrigalt hibatag -5,2 5,2

Egyetemista Elemszam 104 30
Sorszazalék 77,6% 22,4%
Korrigalt hibatag -1,9 1,9

Forrds: AK-INYK 2023

A 33. tdblazat szemlélteti, hogy mind a kozépiskolasok (p<0,001), mind az egyetemistak

(p=0,064) esetében szignifikans 0sszefiiggést kaptunk az angol nyelvi arnyékoktatasban valo
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részvétel és a nyelvvizsga sikeresség tekintetében. Jollehet az angol nyelvi arnyékoktatast
igénybe vevd kozépiskolasok korében hasonlé az aranya azoknak, akik mar szereztek
nyelvvizsgat (46,2%), illetve még nem szereztek (53,8%), szignifikdnsan magasabb azok
aranya, akik nem vették igénybe az drnyékoktatast, és nem tettek le nyelvvizsgat (72,5%), mint
akik magantanar segitsége nélkiil nyelvvizsgaztak (27,5%). Ugyanakkor az egyetemistakat
illetden azt tapasztaltuk, hogy az angol nyelvi arnyékoktatas kisebb mértékben volt hatassal
arra, hogy a nyelvtanulok szereztek-e nyelvvizsgat, ugyanis a résztvevok 85,9 szazaléka, a részt
nem vevok 77,6 szazaléka tett le sikeresen nyelvvizsgat.

Osszességében elmondhatd, hogy az egyetemistdk magasabb aranyban szereztek
nyelvvizsgat, mint a kdzépiskolasok. A részt vevd kozépiskolasok esetében az alacsonyabb
nyelvvizsgaarany feltételezhetéen azzal magyarazhatd, hogy a nyelvtanuloknak még
folyamatban voltak a tanulményaik, és a nyelvvizsga bizonyitvany megszerzése még elottiik
allt. Az angol nyelvi arnyékoktatast igénybe nem vevd, nyelvvizsgaval nem rendelkezd
kozépiskolasok magas aranya (72,5%) egyrészt azzal magyarazhatd, hogy ezeknek a
nyelvtanuloknak nem volt lehetdségiik a magantanar altal nyujtott egyéni tanuldsi tempdban
valo haladasra (Hegedis, 2021), mely vélhet6en hatékonyabb lehet a nyelvtanulok szamara,
mint a formalis oktatas soran torténd nyelvtanitas. Emellett az angol nyelvi arnyékoktatasban
tevékenykedd magantanar egyéni figyelemmel tud fordulni didkjdhoz — amit 6rommel és
tudatosan tesz (Gordon Gyéri & Csereklye, 2022) — és ez motivaldan hathat a nyelvtanuld
szamara, igy segitve a nyelvtanul6t az eredményesebb tanulasban. Az egyetemistakat tekintve
a hasonlo eredmények annak tulajdonithatoak, hogy a nyelvtanulok eleve motivaltan allnak
hozza a tanuldshoz, hiszen konkrét célkitiizéssel rendelkeztek, mely elengedhetetlen ahhoz,
hogy eredményes nyelvtanulok legyenek. Kovetkeztetésiink Dornyei ¢és Ottd (1998)
nyelvtanuldsi motivacié folyamatmodelljével tdmaszthat6 ald, akik kiemelik a célok atalakitod
szerepét a nyelvtanulasban. Dornyei és Ottd (u.0.) ugy vélik, hogy mivel a Kkitlizott
nyelvtanulasi célok erdsitik a nyelvtanuld motivaciojat, ezaltal céltudatossagot idéznek elo, és
értelmet adnak a nyelvtanuldsnak. Ez a fajta motivacio és céltudatossag pozitivan hat a
nyelvtanul6 tanulményi eldmenetelére, és abban is segiti, hogy a nyelv kompetens miivel6jévé
valjon. Mig a nyelvvizsgaval rendelkez6 egyetemistak korében nagyobb aranyban voltak azok,
akik igénybe vették az angol nyelvi arnyékoktatast, mint akik nem vették igénybe, Dornyei és
Ottd elmélete igazolédik be az egyetemista nyelvtanulok vonatkozasaban, mivel
feltételezhetden a kitlizott cél jarult hozza ahhoz, hogy motivalt és sikeres nyelvtanulokka

valjanak.
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7.2. Szektorkozi 6sszehasonlitas

7.2.1. Kulturalis toke hatasa az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevo kozépiskolasok
és egyetemistak korében

A harmadik kutatasi kérdésiink megvalaszolasa érdekében kovetkezd 1épésként a kulturalis
toke hatasat elemeztiik az oktatds szintje vonatkozasaban. Az oktatas szintjére vonatkozo
Osszefiiggések feltdrasara binomidlis logisztikus regresszids elemzésen keresztiil (normal
eloszl4asu minta hianyaban) azt elemeztiik, hogy a korabban vizsgélt tdrsadalmi tényezok, mint
a tanul6 édesanyjanak iskolai végzettsége és a tanuld lakohelyének telepiilés tipusa, milyen
modon vannak hatassal annak a valosziniiségére, hogy a tanul6 nyelvtanuldsa eredményes lesz,
illetve, hogy az angol nyelvi arnyékoktatasban vald részvétel hatassal van-e a tanulmanyi
eredményességére. A regresszios vizsgalat elvégzésének azért volt jelentosége, mert ezaltal
lehetdségiink nyilt valtozdink kontrolldldsara, vagyis annak ellendrzésére, hogy kutatasunkban
mely véltozok birnak befolyasold erével.®® Ennek mérésére elsé 1épésként a teljes minta
bevonasaval elemeztiik az oktatas szintje, a nyelvtanul6 lakohelye és az édesanya legmagasabb
végzettségének bevonasaval a nyelvvizsga eredményességet, majd az angol nyelvi

arny¢koktatast igénybe vevok jarok korére sziikitettiik az elemzést.

34. tablazat: A tarsadalmi tényezok hatasa a nyelvvizsga eredményességre intézmény
szintje szerinti 6sszehasonlitasban teljes minta (N=1010) (Exp (B) regresszios
egyiitthatok)

B S.E. Wald df Sig. | Exp(B)
Kozépiskolaba jarsz? -2,175 | 0,177 | 150,868 1 p<0,001| 0,114
Yérmegyeszékhelyen élsz? 0,361 | 0,154 5,477 1 0,019 | 1,434
Edesanyadnak van fels6foku 0,147 1
végzettsége? 0,937 40,721 p<0,001| 2,553
Constant 1,062 0,143 40,569 1 p<0,001| 2,893

a. Az 1. 1épésben megadott valtozok: REGkozép egyetem, REGlakohely, dichotom_anyavég.
b. A Naglegerke R? érték 0,287, Cox and Snell érték 0,215

Forrds: AK-INYK 2023

A 34. tablazatban lathato eredmények azt mutatjak, hogy a teljes minta tekintetében valamennyi

altalunk vizsgalt valtozo pozitiv hatést fejt ki. A logisztikus regresszids modell statisztikailag

39 A regresszi6 lefuttatdsahoz dichotom valtozokat hoztunk létre, az alabbi értékek megadasaval:
lakohely telepiilés tipusa: 0 = nem varmegyeszékhely 1 = varmegyeszékhely,

anya legmagasabb végzettsége: 0 = nincs fels6foku végzettsége, 1 = van felséfoku végzettsége,
oktatas szintje: O=egyetemi hallgato, 1=kozépiskolai tanuld

angol nyelvi arnyékoktatas: 0 = nem jar maganorara, 1 = jar maganorara

nyelvvizsga: 0 = nincs nyelvvizsgéja, 1 = van nyelvvizsgaja
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szignifikdnsnak bizonyult. A modell alapjan valamennyi fliggetlen valtoz6 esetében
szignifikdnsan megjosolhatd, hogy hatéassal lesznek arra, hogy a tanuld eredményesen fog-e
nyelvvizsgdzni vagy sem. Az oktatas szintje alapjan az lathat6é, hogy a nyelvtanulok
eredményességének valoszinliségére negativan hat, amennyiben kozépiskoldba jarnak. Az
oktatas szintje mellett modelliinkben a nyelvvizsga eredményességet a tanuld lakohelyének
telepiiléstipusa és az anya legmagasabb végzettsége Osszefliggéseiben vizsgaltuk. A tanuld
csaladjanak telepiiléstipusa szintén szignifikans hatdssal van az eredményességre, mivel a
varmegyeszékhelyen ¢€l0 nyelvtanuloknak 1,434-szer nagyobb esélyliik van a sikeres
nyelvvizsgéazasra. Fontos kiemelniink, hogy modelliinkben az anya legmagasabb végzettsége
bir a legnagyobb hatassal, ugyanis azoknak a tanuldknak, akiknek édesanyja felséfoku
végzettséggel rendelkezik, 2,553-szor nagyobb esélylik van arra, hogy eredményesek legyenek.

35. tablazat: A tarsadalmi tényezdk hatasa a nyelvvizsga eredményességre intézmény
szintje szerinti 6sszehasonlitasban az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevok
korében (N=497) (Exp (B) regresszios egyiitthatok)

B SE. | wald | df | Sig. | Exp(B)
Kozépiskolaba jarsz? -2,191 | 0,268 | 66,738 | 1 |p<0,001| 0,112
Varmegyeszékhelyen élsz? 0,420 | 0211 | 0294 | 1 | 0587 | 1127
Edesanyadnak van fels6foku végzettsége? | 1,210 | 0,218 | 30,732 | 1 |p<0,001| 3,355
Constant 0424 | 0189 | 5054 | 1 | 0,025 | 0,655

A Naglegerke R? érték 0,283, Cox and Snell érték 0,209
Forras: AK-INYK 2023

A 35. tablazat a nyelvvizsga eredményesség megjosolhatosagat szemlélteti intézmény szintje
szerinti Osszehasonlitdsban. A modell alapjan az intézményi szint és az anya végzettsége
fliggetlen valtozok esetében szignifikansan megjésolhatd, hogy hatassal lesznek arra, hogy a
tanul6 eredményesen fog-e nyelvvizsgdzni vagy sem.

Az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevd nyelvtanulokat levalasztva a teljes
mintardl az lathatod, hogy az arnyékoktatds kompenzalni tudta a telepiiléstipus altal generalt
hidnyossagokat, €s nem kaptunk szignifikans eltérést a varmegyeszékhelyen és nem
varmegyeszékhelyen ¢él6k nyelvvizsga eredményességének megjosolhatosdga kozott.
Ugyanakkor az oktatds szintje tekintetében megerdsitést nyert, hogy a nyelvtanulok
eredményességének valoszinliségére negativan hat, amennyiben kozépiskolaba jarnak, annak
ellenére, hogy részt vettek angol nyelvi arnyékoktatasban. Kiemelendé eredmény, hogy a
fels6foku végzettségli anyadk kozépiskolas gyermekei eredményességére jelentés mértékben
hatassal van az angol nyelvi arnyékoktatdsban valo részvétel, ugyanis 3,355-sz6r nagyobb a
valoszinlisége, hogy sikeres nyelvvizsgat tesznek, amennyiben igénybe vették az

arnyékoktatast, mint az alap- vagy kozépfokt végzettségli anyak gyermekei. Az eredmények
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alapjan megallapithatd, hogy amellett, hogy az angol nyelvi arnyékoktatds kompenzalta a
telepiiléstipus alapjan meglévo hatranyokat azon tanulok szdmara, akiknek lehetdségiik nyilt az
angol nyelvi arnyékoktatdsban vald részvételre, és ily modon esélyteremtd hatassal birt
(Entrich, 2018), az eleve magasabb kulturalis tokével rendelkez6é nyelvtanulok esélyeit tovabb
novelte. Az eddigiekben az oktatas szintje alapjan végeztiink elemzéseket harmadik kutatasi
kérdésiink megvalaszoléasara. A tekintetben, hogy az angol nyelvi arnyékoktatas mely formajat
veszik igénybe a nyelvtanulok, nem talaltunk kiilonbséget a kozépiskolasok és az egyetemistak
kozott, ugyanis tobbségében a magantanarral vald tanuldst valasztottak a célbol, hogy
megvaldsitsak a nyelvvizsga bizonyitvany megszerzésére iranyuld célkitlizéseiket. Harmadik
kutatasi kérdésiinkre iranyuld elemzésiinket a gimnaziumi tanulok kozotti Osszefiiggések

feltarasaval szektorkozi 6sszehasonlitdsok mentén folytatjuk.

7.2.2. Iskolai kompozicio szektorkozi 6sszehasonlitisban

A tovabbiakban szektorkdzi bontdsban a gimnaziumi tanuldkra (N=711) fokuszalva végziink
elemzéseket, mivel arra voltunk kivancsiak, hogy a gimndzium fenntartdja alapjan milyen
mértéki eltérés tapasztalhato a nyelvtanulok angol nyelvi arnyékoktatasban vald részvételével,
célkitizéseivel, illetve eredményességével kapcsolatban. Elsé 1épésben a harmadik kutatasi
kérdésiink feldolgozasat folytatjuk, majd negyedik kutatasi kérdésiink alapjan arra keressiik a
valaszt, hogy milyen kompenzal6 tényezok figyelhetdek meg a gimnaziumok kozott, melyek
vélhetden hozzajarulnak a nyelvtanuld tanulmanyi eredményességének novekedéséhez az
angol nyelvi arnyékoktatas hatasaként.

Harmadik kutatasi kérdésiinkre iranyuldan elemzésiink els6 1épéseként a gimnaziumi
nyelvtanuloi minta dsszetételét vizsgaltuk. A mintat kitolté 711 f6 kozépiskolas didk koziil 367
6 tanult allami fenntartasu gimnaziumban, mig 344 {6 felekezeti fenntartasti gimndziumba jart.
Az angol nyelvi arnyékoktatdsban valdo részvételi arany tekintetében szektorkozi
Osszehasonlitdsban a kereszttdblas proba lefuttatdsaval nem kaptunk szignifikdns eltérést
(p=0,777), mivel a nyelvtanulok hasonlé aranyban — allami fenntartdsi gimnaziumokban a
nyelvtanulok 51,1 szédzaléka (N=170), mig a felekezeti fenntartasii gimnaziumokban a diakok
48,9 szazaléka (N=163) — vettek részt angol nyelvi arnyékoktatasban, ¢és feltételezésiinkkel
egyezden tilnyomoérészt (96%) a magantanarral vald tanuldst valasztottdk, azaz H.3.1.
hipotézisiink beigazolddott.

A nemi eloszlas szintén hasonl6 volt szektorkdzi bontasban: a részt vevd il tanulok
52,6 szazaléka (N=72) allami fenntartast, 49,4 szazaléka (N=65) felekezeti fenntartast
gimnaziumi tanuld volt. A lanyok aranya mindkét szektorban 50-50 szazalék (N=98) volt. A

tanulo lakohelyét illetéen a nem varmegyeszékhelyen €16 tanulok szignifikdnsan nagyobb
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aranyban allami fenntartasti gimnaziumba jartak (54%), mig 46 szézalékuk egyhazi fenntartast
gimnaziumot valasztott. A varmegyeszékhelyen €16k nyelvtanulok nagyobb aranyban (53,7%)
jartak egyhazi fenntartdsu gimnaziumba, mint allami fenntartasti gimnaziumba (46,3%).

36. tablazat: Anya végzettségének aranya szektorkozi osszehasonlitaisban N=711
(p=0,040) (sorszazalék)

Gimnazium Diplomaval Diplomaval nem
fenntartdjanak tipusa rendelkezd anya rendelkezd anya
Allami Elemszam 195 172

Sorszazalék 53,1% 46,9%

Korrigalt hibatag | -2,1 2,1
Felekezeti Elemszdam 209 135

Sorszazalék 60,8% 39,2%

Korrigalt hibatag | 2,1 -2,1

Forrds: AK-INYK 2023

crer

akiknek ¢édesanyja nem rendelkezett felséfokt végzettséggel (60,8%), mint allami
gimnaziumokba jaro tarsaik (53,1%). Az allami fenntartast iskoldk nyelvtanuloi esetében az
édesanydk magasabb aranyban rendelkeztek felsdfoku végzettséggel (46,9%), mint felekezeti
gimnaziumban tanul6 tarsaik (39,2%) (36. tdblazat).

7.2.3. Angol nyelvi arnyékoktatasban valé részvételi célok

Harmadik kutatasi kérdésiink megvalaszolasara H.3.2. hipotézisiinkre iranyuldan végeztiink
elemzéseket szektorkozi 6sszehasonlitasban, azaz az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevé
nyelvtanulok céljait vizsgaltuk. A mintat alkot6 nyelvtanulok angol nyelvi arnyékoktatasban
valo részvételiiket kiillonbozé okokkal indokoltak (13. abra), melyeket az alabbiakban

ismertetink.
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13. abra: Az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevo nyelvtanulok célkitiizései tobb
valaszlehetdség alapjan (N=333) (szazalék)
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Forrds: AK-INYK 2023

A kutatasi mintankat alkotd 711 kozépiskolai tanuld 46,8 szazaléka (N=333) részt vett, mig
tobbsége (53,2%, N=378) nem vett részt angol nyelvi arnyékoktatasban. A 13. dbra az angol
nyelvi arnyékoktatasban valo részvételi célok eloszlasat szemlélteti. Az, hogy a szazalékok
Osszege meghaladja a 100 szazalékot azzal magyarazhat6, hogy a valaszadoknak lehetdségiik
nyilt egyszerre tobb tevékenységi format megjeldlni részvételi célként. Az eredmények alapjan
egyértelmilen kirajzolddik, hogy a nyelvtanulok elsésorban a nyelvvizsgara valo felkészités
(65,80%) miatt vettek részt angol nyelvi arnyékoktatasban. Ezt kdveti a tovabbtanulasra vald
felkészites (18,90%), a korrepetalas (13,80%), valamint a tovéabbtanulashoz sziikséges
pluszpont szerzési lehetdség (13,50%). Alacsony ardnyban azt nevezték meg a nyelvtanulok,
hogy tul konnylinek vagy nehéznek (2,40%) talaltdk az iskolai 6rdkat. A nyelvtanulok 3,60
szazaléka jeldlte be, hogy tanulasi nehézséggel rendelkezik, ami magyarazatot nydjt az angol
nyelvi arnyékoktatasban valo részvételre. Eredményeink alapjan két {6 tertilet krvonalazodik,
melyek alapjan csoportosithatjuk a valaszokat: 1) kordbbi kutatdsi eredményekkel egyezden
(Réti, 2009; Hegediis, 2021) megerdsitést nyert, hogy a kdzépiskoldsok milyen fontos szerepet
tulajdonitanak a nyelvvizsga bizonyitvany megszerzésének. Annak oka, hogy a tovabbtanuldsra
valo felkészités és a pluszpont szerzési lehetdséggel kapcsolatos valaszok aranya magas, arra
enged kovetkeztetni, hogy a nyelvtanulok a nyelvvizsga bizonyitvany megszerzésében
lehetdséget lattak arra, hogy bovitsék tovabbtanuldsi aspiracidikat, 2) a korrepetalésra valo
igény, a tal nehéz vagy tul konnyl iskolai ordk, valamint a tanulasi nehézséggel rendelkezd
nyelvtanulok esetében feltételezhetden a nem megfeleld egyéni tanuldsi temp6 valtotta ki azt,

hogy igénybe vették a tanuldk az angol nyelvi arnyékoktatast. Szektorkozi 6sszehasonlitasban
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nem kaptunk szignifikans eltérést, azaz a nyelvtanulok mindkét fenntartdju gimndziumban
hasonlé okkal magyaraztak a részvételiiket.

Ezek utan kutatési kérdésiink megvalaszoldsara kereszttablas elemzés lefuttatdsaval arra
kerestiik a valaszt, hogy a nyelvtanulok részvételi céljat illetden van-e eltérés szektorkozi

osszehasonlitasban.

37. tablazat: A nyelvtanulok angol nyelvi arnyékoktatiasban valo részvételi céljai a részt
vevo kozépiskolasok korében (N=333) (szazalék)

Anogl nyelvi arnyékoktatasban  vald Allami N Felekezeti N p
részvétel okai

Nyelvvizsgafelkészités 66,5% 113 65% 106 | 0,436
Tovabbtanulasra vald felkészités 19,40% 33 18,40% 30 0,463
Pluszpont szerzés 14,70% 25 12,30% 20 0,313
Kiilfoldi tovabbtanulas 4,1% 7 8,6% 14 0,073
Tovabbtanulasra valé felkészités Osszesen 65 64
Korrepetalas 12,4% 21 15,30% 25 0,264
Hobbi 3,5% 6 4,9% 8 0,362
Tul kdnnyt iskolai 6rak 4,1% 7 5,5% 9 0,366
Tul nehéz iskolai nyelvi 6rak 1,8% 3 3,1% 5 0,339
Tanulasi nehézség 3,5% 6 3,7% 6 0,358
Angol nyelvi arnyékoktatdsban  valo 221 223

részvétel 6sszesen

Forrds: AK-INYK 2023

A 37. tdblazat alapjan jol kirajzolodik, hogy mind az allami fenntartdsi, mind az egyhazi
fenntartast gimnaziumok tanuléi hasonld ardnyban magyaraztdk az angol nyelvi
arnyékoktatasban valo részvételi céljukat, fliggetleniil attol, hogy az nyelvvizsgafelkészitésre,
tovabbtanulasi tervekre, korrepetdlasra vagy a nyelvora nehézségére vonatkozott.
Eredményeink alapjan feltételezhetéen nincs jelentds kiilonbség ezek kozott az
intézménytipusok kozott a nyelvoktatds mindségét vagy a nyelvtudas iranti igényt illetden, azaz
az angol nyelvi arny¢koktatds nemcsak az egyik vagy masik oktatdsi rendszer hidnyossagaira
reagal, hanem vélhetden egy altalanos igény a nyelvtanuldk €s csalddjaik részerdl a jobb nyelvi
készségek elsajatitasa irant.

Kovetkezd 1épésként megvizsgaltuk, hogy a nyelvtanuldk célkitlizései vonatkozasaban
talalunk-e Osszefliggést szektorkdzi dsszehasonlitasban. Normalitds vizsgalat végzése utan
Mann-Whitney proba futtatdsdval — mivel nem kaptunk normal eloszlastit mintat — folytattuk
elemzésiinket. A nem-paraméteres vizsgalat alapjan arra vonatkozéan kaptunk szignifikans
érteket, hogy (p=0,021) a nyelvtanulok milyen jelentdséget tulajdonitottak a kozépfoku

nyelvvizsga megszerzésének (38. tdblazat).
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38. tablazat: Gimnaziumi tanulok nyelvvizsgacélra vonatkozoé rangatlagok (teljes
gimnaziumi minta, N=702, p=0,021) (rangatlag)

Gimnazium fenntart6janak

Nyelvtanulasi érték tipusa Mann-Whitney V4

Allami Felekezeti

A nyelvtanuldsban nagyon fontos | 335,25 369,30 5508,000 -2,305
szdmomra a kozépfoki nyelvvizsga

megszerzése.

Forrds: AK-INYK 2023

Szektorkdzi 6sszehasonlitisban a Mann-Whitney proba eredményei alapjan az mondhato el,
hogy feltételezhetden az allami fenntartast gimnaziumokban gyakran tapasztalhaté kompetitiv
szellem ellenére, érdekes mddon az egyhdzi gimnaziumokba jard tanulék (MR=369,30)
esetében szignifikdnsan magasabb rangatlagokat kaptunk a nyelvvizsga bizonyitvany
megszerzésének fontossagara vonatkoz6 kérdésre (,,A nyelvtanuldsban nagyon fontos
szamomra a kozépfokl nyelvvizsga megszerzése”), mint amit az dllami fenntartasti gimnaziumi
tanulok valaszai adtak (MR=335,25). Ezek utdn valamennyi faktorcsoport bevonasaval
végeztiink Mann-Whitney probat, €s osszességében eredményeink alapjan elmondhato, hogy
az oktatas szintere — azaz oktatas szintje és intézmény fenntartdja — alapjan nem tapasztaltunk
kiilonbséget a célkitlizéseket illetden, igy H.3.2. alhipotézisiink beigazolddott. Ugyanakkor
érdekes eredmény, hogy a Mann-Whitney proba szerint a felekezeti gimnaziumban tanulok
magasabb értéket tulajdonitottak annak, hogy nyelvvizsga bizonyitvanyra tegyenek szert.
Eredményeink azzal magyarazhatdéak, hogy a mintat kitoltd felekezeti iskolakba jard
nyelvtanulok sziilei alacsonyabb végzettséggel rendelkeznek, mint allami iskoléba jaré tarsaik
sziilei, ami hozzajarulhat ahhoz, hogy a sziilok eltérd értékeket kozvetithetnek gyermekeik
szamara, amelyek kompenzalhato hatassal birnak szocio6kondmiai hidnyossagaikra.
egyrészt erds munkamorallal rendelkeznek, €s ezt a szorgalmat és értéket atorokitik gyermekeik
szdmara, mely a gyermekek jovojét illetden kivald alapot nyujthat. Ezt a feltételezést timasztja
iskolakban tanul6 fiatalok konnyebben megengedhetik maguknak, hogy lazabb elképzeléseik
legyenek a munka — jelen esetben tanulas — fontossadgardl, mert szdmukra tobbé-kevésbé

nyilvanvalo a foglalkozasi rendszer magasabb szintjeibe valo beilleszkedés.
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7.2.4. Az angol nyelvi arnyékoktatas eredményessége szektorkozi osszehasonlitasban

H.3.3. alhipotézisiink alapjan a tovabbiakban leird statisztika alkalmazasaval arra kerestiik a
valaszt, hogy az angol nyelvi arnyékoktatasban valé eredményesség tekintetében is
megegyeznek-e az aranyok a kiilonb6zd fenntartdsu gimnaziumokban, mely eredményesség

mérésére a kozépfokl nyelvvizsga bizonyitvany meglétét vettiik alapul (39. tablazat).

39. tablazat: Angol nyelvi Arnyékoktatasban valé részvétel eredményessége a nyelvvizsga
bizonyitvany tiikrében szektorkozi 6sszehasonlitasban (N=711) p=0,002 (sor-, és
oszlopszazalék)

Angol nyelvi arnyékoktatasban | Angol nyelvi arnyékoktatasban
részt vett nem vett részt
(p=0,003) (p=0,181)
Allami Felekezeti Allami Felekezeti
Nyelvvizsgat tett
Elemszam 92 62 60 44
Sorszazalék 59,7% 40,3% 57,7% 42,3%
Oszlopszazalék 54,1% 38% 30,5% 24,3%
Korrigalt hibatag 2.9 -2.9 1,3 -1,3
Nyelvvizsgat nem tett
Elemszam
Sorszazalék 78 101 137 137
Oszlopszazalék 43,6% 56,4% 50% 50%
Korrigalt hibatag 45,9% 62% 69,5% 75,7%
-2,9 2.9 -1,3 1,3
Osszes
Elemszam 170 163 197 181
Sorszazalék 51,1% 48,9% 52,1% 47,9%

Forrds: AK-INYK 2023

Eredményeink arra mutatnak rd, hogy az angol nyelvi arnyékoktatas egyértelmiien pozitiv
hatést fejtett ki a nyelvtanuld eredményességére mindkét szektorban (p=0,002). Ugyanakkor
kiemelendd, hogy az allami fenntartasi gimnaziumban tanulok joval nagyobb aranyban tettek
szert nyelvvizsgara — akar részt vettek angol nyelvi arnyékoktatasban (N=92, 54,1%), akar nem
(N=60, 30,5%) —, mint az egyhdazi fenntartdsu gimnaziumok nyelvtanuldi (részt vevo
nyelvtanulok N=62, 38%; részt nem vevOnyelvtanulok N=44, 24,3%). Amennyiben részt vettek
angol nyelvi arnyékoktatdsban, az allami gimnaziumokban tanulok valamivel nagyobb
aranyban szereztek nyelvvizsgat (54,1%), mint nem szereztek (45,9%), mig a részt nem vevo
allami gimnaziumi tanulék kozott szignifikansan nagy a kiilonbség eredményesség
tekintetében: 30,5 szazalékuk szerzett nyelvvizsgat, és 69,5 szazalékban nem szerzett. Erdekes

moédon az egyhazi fenntartdsti gimnaziumokban forditott ardanyok tapasztalhatéoak az angol
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nyelvi arnyékoktatas tekintetében: alacsonyabb azoknak a nyelvtanuloknak az ardnya, akik
sikeres nyelvvizsgat tettek (38%), mint akik nem (62%).

Az allami szektorban tapasztalhatd, magasabb nyelvvizsga arany feltételezhetden azzal
magyarazhatd, hogy az allami iskolaba jar6 diakok nagyobb mértékii versenyszellemnek
vannak kitéve, amely egyfajta nyomast gyakorol rajuk. King et al. (2012) a versenyszellem ¢és
a tanulmanyi eredményesség eldre josolhatosagara hivjak fel a figyelmet. Emellett az allami
gimnaziumok magasabb szociodkondmiai hatteri kompozicidja szintén nagyobb mértékben
jarul hozza a tanulok eredményességéhez. Ezzel szemben, a mintankat alkotd, alacsonyabb
szociookonomiai hattérrel rendelkezd egyhézi fenntartasti gimnaziumok nyelvtanuloi eleve
hatrannyal indultak, melynek lekiizdésére az angol nyelvi arnyékoktatis nem volt elegendo.

Ezek utan eredményeink igazoldsara regresszios eljarassal — el6szor a teljes mintara
vonatkozoan, majd az angol nyelvi arnyékoktatdsban részt vevék csoportjat levalasztva —
vizsgaltuk, hogy taldlhat6-e Osszefiiggés a nyelvtanuldsi eredményesség, a nyelvtanulo

csaladjanak kulturalis tokéje és az iskola fenntartdjanak tipusa kozott (40. tablazat).

40. tablazat: A tarsadalmi tényezok hatasa a nyelvvizsga eredményességre szektorkozi
osszehasonlitasban teljes gimnaziumi minta (N=711) (Exp (B) regresszios egyiitthatok)

B S.E. Wald df Sig. Exp(B)
Varmegyeszékhelyen élsz? 0,324 0,176 3,378 1 p=0,066 1,383
Edesanyad rendelkezik 0,165 1
fels6fokl végzettséggel? 1,070 41,979 p<0,001 2,917
Allami fenntartisti gimnaziumba 0,165 1
jérsz? 0,439 7,071 p=0,008 1,551
- 1
Constant 0,431 46,535 p=0,015 0,650

A Naglegerke R? érték 0,097, Cox and Snell érték 0,073
Forras: ANYK 2023

A szektorkozi Osszehasonlitasban végzett binomialis logisztikus regresszios elemzés
szignifikans értékeket mutatott a tarsadalmi hattérvaltozok ¢és tanuldi eredményesség
viszonylataban. Valtozoként a nyelvtanulo csalddjanak telepiiléstipusat, az anya végzettségét
¢s a gimndzium fenntartdjanak tipusat vontuk be. A 40. tdblazatban lathaté eredmények azt
mutatjak, hogy a teljes minta tekintetében az anya iskoldzottsdga ¢s a gimnazium fenntart6ja
valtozok pozitiv hatast fejtenek ki. A logisztikus regresszidos modell statisztikailag
szignifikdnsnak bizonyult. Mig a tanuld csalddjanak telepiiléstipusa nem meghatiroz6 a
nyelvvizsga eredményességre, a felséfoku végzettségli anyak gyermekei 2,917-szer nagyobb
valdszintiséggel lesznek eredményesebbek, mint az alap- vagy kozépfoku végzettségli anyak
gyermekei. A gimndzium fenntartdjanak tipusat tekintve elmondhatd, hogy az allami
fenntartasi gimnaziumokban tanulé didkok joval nagyobb valdszinliséggel (Exp(B) 1,551)

168



tesznek szert kozépfoku nyelvvizsgara, mint az egyhazi fenntartasu gimnéaziumokban tanulo
didkok.

Ezek wutdn arra iranyuldan folytattuk kutatasunkat, hogy az angol nyelvi
arnyékoktatasban részt vevd tanulok esetében hasonlé eredményeket kapunk-e a teljes
mintahoz viszonyitva a tdrsadalmi hattérvaltozok bevonasaval.

41. tablazat: A tarsadalmi tényezok hatasa a nyelvvizsga eredményességre szektorkozi
osszehasonlitasban az angol nyelvi arnyékoktatasban résztvevok korében (N=333) (Exp
(B) regresszios egyiitthatok)

B S.E. Wald d.f. Sig. Exp(B)
Varmegyeszékhelyen élsz? 0,048 0,253 0,036 1 p=0,85 1,049
Edesanyad rendelkezik felséfokt
végzettséggel? 1,364 0,248 30,167 1 p<0,001 | 3,913
Allami fenntartast gimnaziumba 0,238 1
jarsz? 0,638 7,207 p=0,007 | 1,892
Constant -7,44 0,245 9,248 1 p=0,002 | 0,475

A Naglegerke R? érték 0,163, Cox and Snell érték 0,122

Forrds: ANYK-2023

Regresszios vizsgalatunk alapjan elmondhaté, hogy a magéntandrhoz jar6 gimnaziumi
tanulokat (N=333) illetéen nem tapasztaltunk szignifikans eltérést a telepiiléstipus alapjan (41.
tablazat). Nagyon fontos eredmény, hogy a fels6foku anyak gyermekeinek esélyei jelentds
mértékben tovabb néttek, €s amennyiben részt vettek angol nyelvi arnyékoktatasban, 3,913-
szor nagyobb valoszinliséggel szereztek nyelvvizsgat, mint azok a nyelvtanulok, akik édesanyja
nem rendelkezett felsdfoku végzettséggel. A gimnazium fenntartojanak tipusa tovéabbra is
jelentds hatast fejtett ki az angol nyelvi arnyékoktatasban résztvevok esélyeinek novelésére,
azonban a teljes mintahoz képest nem ndttek tovabb a részt vevd, allami gimnaziumokban
tanulok esélyei, és 1,892-szer nagyobb valdsziniiséggel voltak eredményesek a nyelvtanulok,
egyhdzi fenntartast gimnaziumba jaro tarsaikhoz képest. H.3.3. alhipotézisiink teljes mértékben

beigazolddott.
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7.2.5. Tarsas tamogatottsag: az elsédleges és masodlagos szocializacios szintér tamogato
hatasa mint kompenzalo tényez6 a nyelvtanulasban szektorkozi osszehasonlitasban

Lathattuk, hogy szektorkozi Osszehasonlitdsban az altalunk vizsgalt mintaban az allami
gimnaziumi tanulok nagyobb valoésziniiséggel lettek eredményesek a nyelvtanuldsban, ami
feltételezhetden a magasabb versenyszellemmel ¢és az iskola magasabb tarsadalmi
hiatusokat, melyek az alacsonyabb szociodkondmiai hattérrel rendelkezd csaladi hattérbol
fakadnak (Engler, 2020). Ilyen kompenzal6é erd lehet példaul, hogy az iskolai kozosség
személyes figyelmet fordit a didkok egyéni fejlodésére, vagy a pedagogusok differencialt
oktatasi technikdkat alkalmazva tamogatjdk tanuldik tanulményi elérehaladasat. A
tovabbiakban negyedik kutatasi kérdésiink alapjan arra keressiik a valaszt, hogy a kiilonb6zo
fenntartdi szektorokban milyen hatdsa van a tarsas tamogatottsagnak az arnyékoktatasban vald
részvételre és eredményességre. H.4. alapjan feltételeztilk, hogy az egyhéazi fenntartisu
gimnaziumok nyelvtanuléi magasabb tarsadalmi t6kével rendelkeznek, ami miatt az angol
nyelvi arnyékoktatasban valo részvétel kisebb aranyu lehet, és az eredményességre is pozitivan
hat. Kutatasi kérdésiink megvalaszolasa érdekében elsé 1épésben leird statisztikai elemzésen
keresztiil arra kerestiik a valaszt, hogy a teljes minta tekintetében a nyelvtanulok szamithatnak-
e az iskolai nyelvtanaruk, csalddjuk, osztalytarsaik, barataik segitségére, majd azt elemeztiik,
hogy ez a fajta segitségnyujtds a tanuldsban Osszefliggésbe hozhatd-e az angol nyelvi
arnyékoktatasban valo részvételi arannyal. Ez utdbbi kérdés megvalaszolasdhoz a coleman-i
tarsadalmi téke elmélet (Coleman et al., 1966) alapjan végeztiink arra iranyuldan elemzést,
hogy a felekezeti gimnaziumokban torténd oktatdsban milyen fajta kompenzalo erd jellemzd,

mely eredményeket a tovabbiakban mutatunk be.
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14. abra: Gimnaziumi nyelvtanulék szamara nyujtott segitség tipusa (N=711) (szazalék)
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B Kapok segitséget B Nem kapok segitséget

Forrds: AK-INYK 2023

A 14. abra arra mutat ra, hogy mindkét szektorban a nyelvtanulok valamennyi, altalunk vizsgalt
terlileten szamithattak segitségre, azonban legnagyobb mértékben (69%) az iskolai nyelvtanar
segitségét vették igénybe. Alacsonyabb aranyban, 16,45 szazalékban osztalytarsak segitették a
nyelvtanulokat a tanulasban, ezt kdveti 15,33 szazalékban a baratok tdmogatdsa, majd 13,50
szazalékban a csalad altal nyujtott segitség. Szektorkdzi Osszehasonlitdsban szignifikdns
eltérést két esetben kaptunk, melyet a 42. tablazat szemléltet.

Mig a teljes gimndziumi mintdban a nyelvtanulok mindkét szektorban elsGsorban
nyelvtanaraik segitségére szamithattak (felekezeti gimnaziumok 69,80%, allami gimnaziumok
51,10%), ugyanakkor a nyelvtanulok magasabb aranya (61,50%) kapott segitséget a csaladjatol
a felekezeti fenntartdsi gimnaziumokban, mig ez az arany az allami fenntartasa
gimnaziumokban szignifikdnsan alacsonyabb (38,50%, p=0,006). Az osztalytarsak szintén a
felekezeti gimnaziumokban tdmogattdk egymast magasabb aranyban (62,40%), ezzel szemben
az allami fenntartdsu gimnaziumokban szignifikdnsan alacsonyabb aranyban (37,60%,
p=0,001) kaptak segitséget osztalytarsaiktol a nyelvtanulok. Annak ellenére, hogy az iskolai
nyelvtanar, valamint a baratok esetében nem kaptunk szignifikans eltérést, az altaluk nytjtott
segitség jelentdségétdl sem tekinthetiink el, hiszen mind a nyelvtanér, mind a baratok mindkét

szektorban hasonloan magas aranyban segitették a nyelvtanulok haladésat.
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42. tablazat: Gimnaziumi nyelvtanulék szamara nyujtott segitség tipusa szektorkozi
osszehasonlitasban (teljes gimnaziumi minta, N=711) (oszlopszazalék)

Teljes gimnaziumi minta | Allami fenntartasu Felekezeti fenntartasu p
(n=711) gimnaziumok (n=367) gimnaziumok
(n=344)

Kap Nem kap Kap Nem kap

segitséget | segitséget | segitséget segitséget
Kapsz-e segitséget az 51,10% 52,80% 69,80% 29,90% 0,539
iskoldban nyelvtanarodtol?
Kapsz-e segitséget 38,50% 53,70% 61,50% 46,30% 0,006
csaladodtol?
Kapsz-e segitséget 37,60% 54,40% 62,40% 45,60% 0,001
osztalytarsadtol?
Kapsz-e segitséget 48,60% 52,20% 51,40% 47,80% 0,533
baratodtol?
Angol nyelvi (n=170) (n=163)

arnyékoktatasban részt
vevok (n=333)

Kapsz-e segitséget az 61,8% 38,2% 61,3% 38,7% 0,593
iskoldban nyelvtanarodtol?

Kapsz-e segitséget 12,4% 87,6% 17,2% 82,8% 0,138
csaladodtol?

Kapsz-e segitséget 12,4% 87,6% 17,2% 82,8% 0,138
osztalytarsadtol?

Kapsz-e segitséget 15,03% 84,7% 14,7% 85,3% 0,503
baratodtol?

Forrds: AK-INYK 2023

A teljes mintdval szemben azt lathatjuk, hogy az angol nyelvi arnyékoktatast igénybe vevo
nyelvtanulok vonatkozdsdban nem kaptunk szignifikdns eltérést az iskolai nyelvtanartol,
csaladtol, osztalytarstol vagy barattol kapott segitségnyujtas tekintetében, azaz az iskolai
segitségnyujtas nem mutatott Osszefliggést az angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvételi
arannyal. Erdekes eredmény ugyanakkor, hogy a nyelvtanulok ebben a csoportban is jelentés
mértékll segitségre szamithattak iskolai nyelvtanaruktol, ugyanakkor a tarsas tdmogatottsag
egy¢b formdja (csaladi, osztalytars, barat) viszonylag alacsony mindkét szektorban.
Eredményeink alapjan a teljes mintat tekintve a szektorkozi kiilonbségben tapasztalt
eltér6 aranyok magyarazatdra az szolgalhat, hogy a felekezeti gimnaziumokban
feltételezhetden mind a pedagdégusok, mind a sziilék nagyobb hangsulyt fektetnek a didkok
jellemformalésara, a tarsas normak és erkdlcsi értékek kialakitasara. Ezek az eréforrasok mind
a Durkheim (2003, idézi Pusztai, 2020b, 207.0.) altal leirt kozosségszervezd erdvel birnak, és
tamogatast jelenthetnek a tanulok jolétére és egyéni fejlédésére. Ugyan a felekezeti
gimnaziumokban feliilreprezentaltan voltak jelen a fels6fokt végzettséggel nem rendelkezd
szililok, eredményeinket a szakirodalmi adatok igazoljak, hiszen a sziildk abban az esetben is

figyelemmel fordulnak gyermekeik felé, ha kedvezdtlenebb statuszmutatdk jellemzik a csaladot
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(Pusztai, 2020b, 207.0.), és az 6 csaladjaikban magasabb lehet a sziil6i bevonddas mértéke. Az
angol nyelvi arnyékoktatdsban ez a fajta sziiléi bevonodds Coleman (1988) tarsadalmi
tokeelméletével tamaszthato ala, aki Ggy véli, hogy a tarsadalmi tOke megléte hozzajarulhat
ahhoz, hogy egy¢éb tOkefajtak hianyossagait kompenzalja. Pusztai kiemeli annak a jelentdségét,
hogy a ,,k0z0sséghez val6 tartozas javitja az iskola hatékonysagat™” (Pusztai, 2020a, 37.0.), igy
példaul az iskola kompozicidja miatt generalt hatranyok — melyek az alacsonyabb végzettségii
csaladok 0Osszetételébdl adddnak —, kompenzalhatéak a tarsadalmi téke, azaz a kozosség
szerepének hangstlyozasa altal. Ennek a kompenzalo szerepnek a gyakorldsara nagyszert teret
szolgaltatnak a vallasi kozosségek.

A csalad részérdl valo timogatottsagra Pusztai, mint a falakon kiviili tokeforrasokra utal
(2020a, 41.0.), mivel a tanuld csaladja szintén pozitiv erdével tud hatni a tanulmanyi
eredményességre. Bandura szociélis tanulds elmélete (1989) alapjan, az egyén kdrnyezetében
¢16 csaladtagok, baratok, fontos szereplok mintat nyujthatnak az egyén szamara, és motivalo
hatassal lehetnek a tanulési folyamatban.

Annak mérésére, hogy az oktatas szinterén megtapasztalt, a nyelvtanarral folytatott
munka hatassal volt-e a nyelvtanulé angol nyelvi arnyékoktatisban valo részvételi

motivaciojara, a kérddiv Egyéni haladdsi tempo itemeire vonatkozdan végeztiink vizsgalatot.

7.2.6. Egyéni haladasi temp6, mint kompenzal6 tényezo

A kozosség hatdsa, a kolcsOnds segitségnyujtas és egymas tamogatasa az oktatasban hasznalt
tevékenységi formakra is hatassal lehet, tovabba hozzajarulhat a személyre szabottabb oktatasi
¢lményekhez. Ugyanakkor felmeriil a kérdés, hogy a személyre szabottsdg hidnya hatassal
lehet-e az angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvételre. A formalis oktatas sordn alkalmazott
egyéni haladéasi tempod vizsgalata jelentdséggel bir kutatdsunkban, hiszen feltételezhetden
hozzajarul a nyelvtanulé angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvételi aranyahoz. Ennek
feltarasara normalitas vizsgélatot végeztiink, mely kutatdsi méréeszkoziink Nyelvtanitasi
madszer és A nyelvtandr motivdcios hatdsara vonatkozo dimenziokban az egyéni tempora

vonatkoz6 harom item esetében bir jelentdséggel szdmunkra:

e A tanarom szamomra megfelel tempdban tanitja az angolt. (17. item)
e Szeretnék a sajat tempomnak megfeleléen tanulni angolul. (18. item)
e A tanarom akkor 0szt6ndz a tanulasra, ha a tanulds tempgjat a képességeimhez igazitja.

(54. item)

A Kolmogorov Smirnov vizsgalat nem mutatott normal eloszlasi mintat, igy a 0-

hipotézis elvetésével nem-paraméteres proba lefuttatdsaval elemeztiik az egyéni tanulasi tempo
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¢és angol nyelvi arnyékoktatas kozotti dsszefiiggéseket. A Mann-Whitney teszt eredménye az

alabbi rangatlagokat adta:

43. tablazat: Egyéni tanulasi tempo szektorkozi 6sszehasonlitasban (N=333) (rangatlag)

Mann- z Allami Felekezeti p
Whitney U rangatlag rangatlag
A tanarom szamomra megfeleld
tempdban tanitja az angolt 56824,000 -2,027 338,83 368,38 0,043
Szeretnék a sajat tempomnak
megfelelden tanulni angolul 55369,500 | -2,936 337,84 371,70 0,011
A tandrom akkor Oszténdz a
tanulasra, ha a tanulas tempojat a i
képességeimhez igazitja. as280,000 | 3902 | 30L37 3BL82 10001

Forrds: AK-INYK 2023

A 43. tablazat alapjan az egyéni tempoval kapcsolatban fontos kiemelniink, hogy az allami
fenntartast gimnaziumba jard tanulok kevésbé voltak elégedettek az iskolai oktatas tempojaval
(,»A tanarom szamomra megfeleld tempodban tanitja az angolt”, MR=338,83), mint felekezeti
gimnaziumba jar6 tarsaik (MR=368,38), ¢és feltételezhetd, hogy emiatt vették igénybe az angol
nyelvi arnyékoktatast. A masodik item esetében (,,Szeretnék a sajat tempomnak megfeleléen
tanulni angolul”) is jelentds eltérést kaptunk, mivel az allami gimndziumban tanulok
alacsonyabb aranyban igényelték az egyéni tempdban vald haladast (MR=337,84), mint
felekezeti iskoldkba jaro tarsaik (MR=371,70), ami annak tulajdonithatd, hogy jellemzden
valamennyi didk szeretett volna a sajat tempdjaban tanulni. Feltételezhetd, hogy azok, akik
magantanarhoz fordultak, kevésbé voltak elégedettek, kevésbé voltak elfogaddak a formalis
nyelvoran tapasztalt nyelvtanuldsi tempoval, mint tarsaik. A harmadik item esetében (,,A
tanarom akkor 0sztonoz a tanulasra, ha a tanulas tempojat a képességeimhez igazitja”) szintén
szignifikansan (p<0,001) magasabb rangéatlagot kaptunk a felekezeti gimnaziumba jarok
esetében (MR=351,82), mint az allami gimndziumba jarok (MR=301,37) esetében.

Hegediis (2021) korabbi kutatasi eredményeivel egyezden, jelen kutatdsi eredményiink
alatamasztja, hogy az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevd nyelvtanuldk elsésorban az
egyéni tempdoban vald haladdst igényelték. Az altalunk kitoltott mintdban a felekezeti
gimnaziumokban tanuld didkoknak nagyobb ardnyban volt lehetdségiik megtapasztalni a
tandraik altal nyuajtott egyéni haladast, nagyobb figyelmet kaptak pedagogusaiktol.
Eredményeink Bacskai korabbi kutatasi eredményeit igazoljak (Bacskai, 2020a), aki arra hivja
fel a figyelmet, hogy a magasabb aranyu hatranyos SES csalddi hattérrel rendelkezd tanulok
szamara a pedagodgus részérol magasabb foku differencidlasra van sziikség. Emellett a

mintdkban alacsonyabb szociookondmiai réteget képviseld egyhdzi fenntartasu
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gimnaziumokba jar6 tanuldk esetében gy tapasztaltuk, hogy a nyelvtanulok csaladjainak
szocioOkonomiai hatteriik altal eldidézett hatranyaikat az iskola igyekezett kompenzalni. Ezzel
Coleman tarsadalmi tékeelmélete beigazoldodott.

Mig az allami fenntartasti gimnaziumokban a magasabb kulturalis téke altal nyernek
magasabb fokl tdmogatast a diakok, az egyhézi fenntartdsi gimnaziumokban az alacsonyabb
kulturdlis téke kompenzaciojaként feltételezhetden a magasabb tarsadalmi toke, a kdzosség
szerepe (Pusztai et al., 2024) — mint kulcsfontossagl érték (Major et al., 2022) —, jelent
magasabb fokl sziil6i bevonodast az iskola életébe. Osszességében véve elmondhatd, hogy
negyedik kutatasi kérdésiink alapjan feléllitott hipotézisiink részben igazolodott be, ugyanis
kutatadsunkban az alacsonyabb statust sziildi kompozicid ellenére az egyhdzi fenntartisu
gimnaziumok valoban magasabb tarsadalmi tokével rendelkeztek. Ugyanakkor a kozosség altal
vald tdmogatottsag, mint tdrsadalmi t6keforrds nem volt pozitiv hatdssal az arnyékoktatasban

val6 részvételi ardnyra, és az angol nyelvi arnyékoktatas eredményességére sem.
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8. ARNYEKOKTATAS ES ENHATEKONYSAG

A nyelvtanulok eltér6 mértékli énhatékonysaggal rendelkeznek, mivel kornyezetiik altal
kiilonboz6 hatasok érik €s alakitjak 6ket. Meghatarozdak azok a hatasok, amelyek az elsddleges
szocialis szintéren, a csalddban determinalédnak. Kutatdsunk célja annak feltardsa, hogy a
nyelvtanulot éré hatdsok milyen Osszefiiggéseket mutatnak az angol nyelvi arnyékoktatés
vonatkozasaban a nyelvtanulo szociookondémiai hatterének valtozoi mentén. Arra a kutatési
kérdésre is valaszt keresiink, hogy az angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvétel képes-e
kompenzalni az alacsonyabb énhatékonységi szinttel rendelkezé nyelvtanulok hianyossagait,
vagyis pozitiv hatdssal van-e a nyelvtanulok sajat képességeibe vetett hitére.

Jelen fejezetben 6todik kutatasi kérdésiinkre irdnyuldan végziink elemzéseket, és arra
vallalkozunk, hogy megvizsgaljuk, milyen mdédon hozhatd Osszefiiggésbe a nyelvtanulo
énhatékonysaga az angol nyelvi arnyékoktatasban vald részvétellel. Otodik hipotézisiinkben
feltételeztiik, hogy a varmegyeszékhelyen él0, felséfokt iskolazottsagu anyak gyermekei
esetében az arnyékoktatas pozitivan hat a nyelvtanulok énhatékonysagéra. Feltételezésiink
szerint az angol nyelvi arnyékoktatds elsdsorban a nyelvtanulok szdobeli kifejezd készségére
vonatkozo énhatékonysagat noveli, mivel a formalis nyelvoktatds soran az olvasassal
kapcsolatos feladatok elvégzése keriil eldtérbe, mig az arnyékoktatds a szobeli készség
fejlodését tamogatja.

Kutatdsunk sordn a nyelvvizsgacél dimenziok kiemelkedd szerepet kaptak az angol
nyelvi arnyékoktatasban valo részvétel tényez0it targyalva. A nyelvtanulési célok kitlizéséhez
¢s azok megvalositasahoz jelentdés mértékii énhatékonysag sziikséges. A célkitiizés és a célok
megvalositdsa mellett az énhatékonysag szamos egyéb mddon hatdssal van a nyelvtanuldsi
terliletekre: pozitiv hatassal bir a motivalt nyelvtanuldsra (Piniel & Csizér, 2013), és segiti a
nyelvtanulokat a megfeleld tanulési stratégidk elsajatitdsdban (Jungert & Rosander, 2010).
Kutatdsunkban a nyelvtanulasra iranyuld célkitlizések mérhetd valtozdja a nyelvvizsga
eredményesség, mely énhatékonysagra vonatkozo Osszefliggéseinek feltardsira kutatdsunk
mérdeszkozének Enhatékonysdg dimenzibja vonatkozasaban végeztiink elemzéseket.

Az Enhatékonysdg dimenziot hat item mentén konstrualtuk, annak mérésére, hogy a
nyelvtanulok milyen mértékben hittek sajat, a nyelvtanulashoz sziikséges kiilonbozo
készségekre irdnyuld képességeikben. Ezen képességek a szobeli feladatok elvégzésére, az
olvasassal kapcsolatos feladatok elvégzése, irasbeli feladatok elvégzése, az angol 6ran idegen
nyelvii szovegek megértése, az angol nyelvli beszéd megértése, valamint nyelvoran feltett
kérdésekre vald valaszadas teriileteit foglaljak magukba. A dimenzi6 Piniel és Csizér (2013)

kutatasabol kertilt felhasznalasra (44. tablazat).
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44, tablazat: Dornyei és Otto (1998) nyelvtanulasi motivacié folyamatmodellje alapjan a
kérdoiv Enhatékonysag dimenzidja

Enhatékonysag dimenzi6 itemei (Cronbach-alfa 0,907)

tha Eredmények bemutatasakor hasznélt
(Piniel & Csizér, 2013, 546. 0. alapjan) Fo oy X Dettilitatasakor haszna

roviditések
Biztos vagyok benne, hogy az angol 6rdn meg tudom szobeli feladatok elvégzése
csinalni a szobeli feladatokat (Piniel & Csizér, 2013,
546.0. SE1 item)
Biztos vagyok benne, hogy az angol 6ran meg tudom olvasassal kapcsolatos feladatok
csinalni az olvasassal kapcsolatos feladatokat (Piniel & elvégzése
Csizér, 2013, 546.0. SE2 item)
Biztos vagyok benne, hogy az angol 6ran meg tudom irasbeli feladatok elvégzése

csinalni az irasbeli feladatokat (Piniel & Csizér, 2013,
546.0. SE3 item)

Biztos vagyok benne, hogy ha idegen nyelvii szovegeket idegen nyelvii szovegek megértése
hallgatunk az angoléran meg tudom csinalni az ezzel
kapcsolatos feladatokat (Piniel & Csizér, 2013, 546.0.

SE4 item)
Biztos vagyok benne, hogy megértem, amit angolul angol nyelvii beszéd megértése a
mondanak nekem a nyelvoran (Piniel & Csizér 2013, nyelvoran

546.0. SE5 item)
Biztos vagyok benne, hogy a nyelvoran feltett kérdésekre | nyelvoran feltett kérdésekre a valasz
tudok angolul valaszolni (Piniel & Csizér, 2013, 546.0.
SE6 item)

Forrds: AK-INYK 2023

8.1. Az angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvétel és a nyelvtanulo
énhatékonysaga kozotti osszefiiggések

Otodik kutatasi kérdésiink megvalaszolashoz elsé 1épésként leird statisztikat alkalmaztunk, és
elemeztiik az énhatékonysag dimenzid itemeinek atlagait. Ezek utdn nem-paraméteres
vizsgélatot végeztiink, hogy feltarjuk az angol nyelvi drnyékoktatasban részt vevo €s részt nem
vevo nyelvtanulok énhatékonysaga, nyelvvizsga eredményessége €s kulturalis tokéje kozotti

Osszefiiggéseket.
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45. tablazat: Enhatékonysag dimenzi6 atlagai (N=1010) (atlag és szoras)

Enhatékonysag dimenzio6 (Piniel és Csizér, 2013, Atlag Szoras
546. o. alapjan)

Biztos vagyok benne, hogy az angol 6ran meg

tudom csinalni a szobeli feladatokat (Piniel és 3,717 1,2076
Csizér, 2013, 546.0. SE1 item)
Biztos vagyok benne, hogy az angol 6ran meg 4,024 1,0584

tudom csinalni az olvasassal kapcsolatos feladatokat
(Piniel és Csizér, 2013, 546.0. SE2 item)

Biztos vagyok benne, hogy az angol 6ran meg 3,937 1,1010
tudom csinalni az irasbeli feladatokat (Piniel és
Csizér, 2013, 546.0. SE3 item)

Biztos vagyok benne, hogy ha idegen nyelvii 3,872 1,0816
szovegeket hallgatunk az angoloran meg tudom
csinalni az ezzel kapcsolatos feladatokat (Piniel és
Csizér, 2013, 546.0. SE4 item)

Biztos vagyok benne, hogy megértem, amit angolul 4,06 1,035
mondanak nekem a nyelvoran (Piniel és Csizér,
2013, 546.0. SE5 item)

Biztos vagyok benne, hogy a nyelvoran feltett 3,890 1,0710
kérdésekre tudok angolul valaszolni (Piniel és
Csizér, 2013, 546.0. SE6 item)

Forrds: AK-INYK 2023

Ahogy a 45. tdblazat szemlélteti, a teljes mintat tekintve elmondhat6, hogy az énhatékonysag
dimenzié valamennyi iteme esetében magas atlagokat adtak a nyelvtanulok, azonban
legmagasabb atlagot az angol nyelvii megértésre iranyuldan (,,Biztos vagyok benne, hogy
megértem, amit angolul mondanak nekem a nyelvoran”, M=4,06) kaptunk, majd ezt koveti az
olvasasra iranyulo feladatok elvégzésében valo hit (,,Biztos vagyok benne, hogy az angol éran
meg tudom csinalni az olvaséssal kapcsolatos feladatokat”, M=4,024). Ezek utan legnagyobb
mértékben az irdsbeli feladatok megoldasara vonatkoz6 képességiikben hittek a nyelvtanulok
(M=3,937), a nyelvoran feltett kérdések megvalaszolasaban valo képességiikben (M=3,890),
illetve az idegen nyelven valé hallasértésre irdnyuld feladatok megoldasaban vald
képességiikben (M=3,872). A nyelvtanulok legkisebb mértékben a szdbeli feladatok
megoldasaban valdé készségiikben biztak (M=3,717). Ezen eredményeink azzal
magyarazhatoak, hogy a nyelvtanarok feltételezhetden legtobbszor olvasasértésre vonatkozo
feladatokat végeztetnek a nyelvtanulokkal a nyelvoran, és irdsbeli (nyelvtani) feladatok
végzésre fokuszalnak. Annak ellenére, hogy feltételezhetden angol nyelvii magyardzatok is
elhangzanak, amelyek megértése nem okoz nehézséget a nyelvtanulé szamara, a szobeli
feladatok gyakran hattérbe szorulnak, aminek hianyaban a nyelvtanulok az angol nyelvi
arnyékoktatast veszik igénybe. Ezt a kovetkeztetést igazolja Hegedlis (2021) kutatasa, aki
178



nyelvtanulok sziileivel végzett kutatdsaban tigy talalta, hogy a magéantanarral valé tanulés egyik
gyakori oka a beszédkészség gyakorlasa volt. Ezek utdn arra voltunk kivancsiak, hogy az angol
nyelvi arnyékoktatds befolyédsolja-e a nyelvtanulék énhatékonysagat, valamint abban az
esetben, ha befolyasolta, és feltételezhetéen novelte azt, akkor mely részteriiletekre volt hatassal

leginkabb.

15. abra: Az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevé nyelvtanulok énhatékonysaga
(N=490) a teljes minta viszonylataban (atlag)

Szébeli feladatok elvégzése -7f7754
Idegen nyelvii szévegek megértése _ 3:3,@887727
Nyelvéran feltett kérdésekre valo valasz =3,89 3,968
irasbeli feladatok elvégzése =3’33976
Olvasassal kapcsolatos feladatok elvégzése _4'024 4,095
Angol nyelv(i beszéd megértése a nyelvoran =’0%09

3,5 3,6 3,7 3,8 3,9 4 4,1 4,2

W Maganorara jarok  H Teljes minta

Forrds: AK-INYK 2023

A leir¢ statisztika eredményei azt mutatjak, hogy a teljes mintahoz viszonyitva az angol nyelvi
arnyékoktatasban résztvevok valamivel magasabb énhatékonysaggal rendelkeztek tarsaiktol, a
nyelvtanuldssal kapcsolatos képességeikbe vetett meggydzddésiik tekintetében (15. abra). Az
olvasassal kapcsolatos feladatok elvégzésében vald hit (M=4,095) mellett az angol nyelvii
beszéd megértése az a szempont, ami legnagyobb mértékben hat az énhatékonysagra (M=4,09).
A varttal ellentétben a szobeli feladatok elvégzése az angol nyelvi arnyékoktatast igénybe vevo
nyelvtanulok esetében is a legkisebb mértékben hozhatd dsszefiiggésbe az énhatékonysaggal.
Ez azért meglepd, mert ahogy korabban bemutattuk, az angol nyelvi arnyékoktatés
igénybevételének egyik leggyakoribb oka a beszédkészség fejlesztése volt (Hegedis, 2021).
Azok esetében, akik részt vettek angol nyelvi drnyékoktatasban az lathatd, hogy a nyelvoran
feltett kérdések megértésére hatd énhatékonysadgot magasabbra értékelték (M=3,968), mint az
irasbeli feladatok elvégzésre iranyulot (M=3,96), szemben a teljes mintaval, ahol az irasbeli
készségeket értékelték magasabbra a nyelvtanulok a nyelvoran feltett kérdések

megvalaszolasara valo képességiik helyett.
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Leir6 elemzésiink igazolasdra normalitas vizsgalat végzése utan Mann-Whitney
probaval vizsgaltuk az angol nyelvi arnyékoktatisban részt vevd és részt nem vevod
nyelvtanulok énhatékonysagat. A leiro statisztika soran kapott elemzések nem nyertek
megerdsitést, ugyanis eredményeink azt mutatjak, hogy az énhatékonysag szempontjabol nem
tapasztalhat6 szignifikans eltérés a részt vevok és részt nem vevok kozott, ugyanis valamennyi
item esetében hasonl6 rangatlagot kaptunk a két csoportban.

Osszességében elmondhatd, hogy a nyelvtanulas valamennyi teriiletére kismértékben
bizonyult pozitiv hatdstinak az angol nyelvi arnyékoktatasban val6 részvétel. Elgondolkodtatd
eredmény, hogy ezt a tanulasi format elsdsorban szdbeli készségfejlesztés céljabol igénybe vevo
tanulok készségei koziil legnagyobb mértékben nem a szobeli feladatok elvégzésére iranyuld
énhatékonysag nétt, hanem az olvasasértéssel kapcsolatos képességben vald hit. Ez azért is
érdekes, mert Bir6 (2020) magantanarok internetes hirdetéseit elemezve felhivja arra a
figyelmet, hogy szinte valamennyi hirdetésben érvként taldlkozhatunk azzal, hogy a
nyelvtanarok hangsulyozzék a beszédcentrikus Oratartast, mint erdsséget. Felmeriil a kérdés,
hogy ennek ellenére vajon az Einhorn (2015) altal leirt pedagogiai szemléletvaltas hianya az
arny¢koktatasban jelen 1évé magan nyelvoktatok korében is érvényes-e, hiszen feltételezhetéen
az arnyékoktatdsban tobbnyire ugyanazok a nyelvtaniarok vesznek részt, akik a formalis
oktatasban vannak jelen. Kérdésfelvetésiink helytallosagat tdmasztja ald Subedi (2018)
eredménye, aki magéantanarokkal készitett kvalitativ kutatasdban ugy taldlta, hogy a
magantanarok ugyanazokat a modszereket alkalmazzdk a magantanitas, azaz arnyékoktatés
soran, mint a formadlis iskolai 6rakon, azzal a kivétellel, hogy tudnak a tanul6 igényeihez
igazodni. Emellett az is elgondolkodtatd, hogy amennyiben esetleg a formalis oktatdsban az
olvasassal kapcsolatos feladatok voltak a nyelvorak eldterében, mennyire voltak képesek a
beszédkdzpontl maganorakat hirdetd nyelvtandrok (Bird 2020) megvalodsitani eredeti céljaikat
és valoban a beszédfejlesztésre fokuszalni. Vagy ezzel ellentétben, a formadlis tantervet
kiegészitve, de mégis ahhoz igazodva, inkabb fokuszaltak — az egyébként is foként
memoriastratégidkat hasznalo (D. Molnar, 2014) nyelvtanulok — szokincs-, és

olvasasfejlesztésére.
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8.2. Enhatékonysag és kulturalis toke az oktatas szinterein

Otddik kutatasi kérdésiink megvalaszolasara, kovetkezo 1épésként dsszefiiggéseket kerestiink a
nyelvtanuld énhatékonysaga ¢és a kutatasunk alapjat képezo hattérvaltozok kozott, melyek az
alabbi valtozok: a gimnazium fenntartdja, az intézmény szintje, az anya legmagasabb
végzettsége, a nyelvtanuld csaladjanak telepiiléstipusa, valamint az oktatas szinterének
telephely tipusa. Feltételeztiik, hogy a varmegyeszékhelyen €16, magasabb kulturélis tokével
rendelkezd nyelvtanulok magasabb foku énhatékonysagra tettek szert, ami pozitivan hatott a
nyelvtanulok nyelvvizsga eredményességére. Hipotézisiink tesztelésére atlagértékek
meghatarozasaval indexet hoztunk 1étre az Enhatékonysdg dimenzié itemeinek Gsszevonaséra,
¢s a demografiai hattérvaltozok bevonasaval folytattuk elemzésiinket. Kivancsiak voltunk arra,
hogy milyen eltérések jellemzéek a kérddivet kitoltd teljes minta, valamint az angol nyelvi
arny¢koktatast igénybe vevd nyelvtanulok kozott. Az énhatékonysdg index nem mutatott
normal eloszlasi mintat a Kolmogorov-Shapiro normalitas vizsgélat soran, ezért nem-
paraméteres vizsgalaton keresztiil folytattuk elemzésiinket.

Az angol nyelvi arnyékoktatasban vald részvétel és az énhatékonysdg Osszefiiggései
feltarasakor az anya végzettsége, a nyelvtanuld csaladjanak telepiiléstipusa, valamint az
intézmény szintje volt meghatdrozo. Az intézmény telephelyének tipusa, illetve az intézmény
fenntartdja nem bizonyult szignifikansnak, ezért ezt a két valtozét nem vonjuk be az
eredmények ismertetésébe.

A 46. tdblazatban az eredményeink azt mutatjak, hogy a nyelvtanuld kulturélis t6kéje
jelentdsen befolyésolta a nyelvtanulas sordn a nyelvtanulok énhatékonysagéanak alakulasat: az
angol nyelvi arnyékoktatasban résztvevok esetében tobb valtozd tekintetében kaptunk
szignifikans eltérést, mint a részt nem vevok esetében. Ugyanis amennyiben nem vett részt a
tanul6 angol nyelvi arnyékoktatasban, szignifikansan meghatarozonak bizonyult a tanulé neme,
az anya iskolazottsaga, a tanuld lakohelyének tipusa, valamint az intézmény szintje. Az angol
nyelvi arnyékoktatds résztvevoit tekintve az anya végzettsége €és a lakohely tipusa esetében
kaptunk szignifikans eltérést. Ugy tiinik, hogy azok a fit tanuldk, akik nem vették igénybe az
angol nyelvi arnyékoktatast szignifikdnsan magasabb énhatékonysaggal rendelkeztek,
(MR=269,02) mint a lanyok (MR=242,20), azonban ez a kiilonbség a résztvevok kérében nem
volt tapasztalhat6. Emellett a fels6foka iskoldzottsagi anyak gyermekei magasabb
énhatékonysaggal rendelkeztek, akar igénybe vették (MR=258,80), akar nem vették igénybe
(MR=278,00) az angol nyelvi arnyékoktatast, az alap- vagy kozépfoku végzettségli anyak
gyermekei (igénybe vevok: MR=227,11), igénybe nem vevok: MR=243,97).
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46. tablazat: Angol nyelvi arnyékoktatasban valé részvétel hatiasa a nyelvtanulok
énhatékonysagara a nem és kulturalis toke vonatkozasaban intézményi szinten, teljes
minta nem-paraméteres Mann-Whitney proba alkalmazasaval (N=1010) (rangatlag)

Angol nyelvi Enhatékonysag | p Angol nyelvi Enhatékonysag | p
arnyékoktatasban arnyékoktatasban

részt vevok részt nem vevok

Nem (n=441) Nem (n=509)

Fit 228,09 0,388 | Fiu 269,02 0,039
Lany 217,12 Lany 242,20

Anya végzettsége Anya végzettsége

(n=489) (n=509)

Diplomas 258,80 0,013 | Diplomas 278,00 0,014
Nem diplomas 227,11 Nem diplomas 243,97

Lakohely tipusa Lakohely tipusa

(n=490) (n=509)

Varmegyeszékhely 264,34 0,025 | Varmegyeszékhely 283,30 0,005
Nem Nem

varmegyeszékhely 234,66 varmegyeszékhely 243,18

Intézményi szint Intézményi szint

(n=490) (n=509)

Kozéplskola 240,15 0,223 Kozéplskola 243, 17 0,002
Egyetem 256,74 Egyetem 288,44

Nem-paraméteres Mann-Whitney proba

Forrds: AK-INYK 2023

Az anya végzettsége mellett szintén meghatarozonak bizonyult a nyelvtanul6é lakohelyének
telepiiléstipusa, ugyanis a varmegyeszékhelyen ¢€l6 nyelvtanulok szignifikansan
énhatékonyabbak voltak — fliggetleniil attol, hogy részt vettek-e angol nyelvi arnyékoktatasban
(MR=264,34) vagy sem (MR=283,30) —, mint kistelepiilésen vagy kisvarosban €16 tarsaik (részt
vevok: MR=234,66), részt nem vevok: MR=243,18). Lathato, hogy a felséfokt végzettségii
anyak gyermekeit és a varmegyeszékhelyen éloket tekintve az angol nyelvi arnyékoktatasban
valo részvétel nem feltétlentil jelentette az énhatékonysag novekedését, ugyanis Ok eleve
magasabb énhatékonysaggal rendelkeztek, mint az alacsonyabb végzettségii anyak gyermekei
¢s a nem varmegyeszékhelyli tanulok. Ugyanakkor az angol nyelvi arnyékoktatas kompenzald
hatdssal birt az intézményi szintre, vagyis arra is pozitivan hatott, hogy kozépiskoldba vagy
egyetemre jart-e a nyelvtanulo: az intézet szintje szignifikdnsan meghatdrozonak bizonyult,
mivel mig az arnyékoktatast igénybe nem vevd egyetemistdk magasabb énhatékonysaggal
(MR=288,44) rendelkeztek, mint kozépiskolds tarsaik (MR=256,74), az igénybe vevok
esetében eltlinik ez a kiilonbség, €s a kozépiskolasokra is az egyetemi hallgatokhoz hasonlo

énhatékonysagi mutatok voltak jellemzdek.
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A fenti eredmény azért érdekes, mert a nyelvtanulasra vonatkoz6 szakirodalom arr6l
szamol be (Huang, 2013), hogy a lanyok a fikt6l magasabb nyelvi énhatékonysaggal
rendelkeznek, mig a fitk els6sorban a matematikdval, szamitastechnikdaval ¢&s
tarsadalomtudomannyal kapcsolatos képességeikben biznak magasabb mértékben, mint a
lanyok. Ezzel ellentétben, Robinson et al. (2022) kutatasi eredményeikben a fitk és a lanyok
eltéré énhatékonysagat illetéen ugy tapasztaltdk, hogy a lanyok éppen a természettudomanyos
tantargyak tekintetében rendelkeztek magasabb foku énhatékonysaggal a fiukkal szemben,
annak ellenére, hogy korabbi teljesitményiik €s eredményeik hasonldak voltak a fitikéhoz.

Jelen kutatasunkban ugy tiinik, hogy a lanyok az angol nyelvi arnyékoktatasban valo
részvétel segitségével tudtdk kompenzalni hatranyaikat, és a fiukhoz hasonld szintl
énhatékonysagra tettek szert, aminek feltételezhetéen az az oka, hogy a lanyok eleve
szorgalmasabb tanuldk, mint a fiak (Fényes, 2020). Az egyetemistdk és a kozépiskoldsok
énhatékonysaga kozotti kiilonbség azzal magyarazhatod, hogy amint Escalera-Chavez et al.
(2018) ramutatnak, a kozépiskolas tanulok gyakran azért teljesitenek alul az iskolaban, mert
alacsony énhatékonysaggal rendelkeznek. A szerzok javaslatként arra hivjak fel a figyelmet,
hogy az oktataspolitikusoknak olyan tanuldsi ¢és tanitdsi stratégidkat érdemes
megfogalmazniuk, melyek ndvelhetik a tanuldk teljesitményét az énhatékonysaguk
novelésével. Az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevo kozépiskolas és egyetemista tanulok
kozott azonban eltlinnek a kiilonbségek énhatékonysag szempontjabol, amire Bandura (1997)
énhatékonysag elmélete nyujthat magyarazatot. Bandura ugy véli, hogy a folyamatos tanulas
¢s fejlédés elengedhetetlen eleme olyan célok kitlizése, amelyek a kompetencia fejlesztésére és
U készségek elsajatitasdra Osszpontositanak, ¢€s amelyek hozzdjarulnak az egyén
eredményességéhez.

Szintén szignifikdns eredményt kaptunk a lakohely telepiiléstipusa vonatkozasaban.
Ugyanis a varmegyeszékhelyen €16 nyelvtanulok magasabb énhatékonysaggal rendelkeztek,
mint azok a tarsaik, akik nem varmegyeszékhelyen éltek. A lakohely telepiiléstipusanak
szignifikancia értékére az szolgalhat magyardzatul, hogy a nagyobb varosokban ¢l
nyelvtanuloknak feltételezhetéen tobb lehetdségiik adodik az iskolan kiviili kdrnyezetben is
talalkozni a nyelvvel, tobbféle kulturalis program koziil valaszthatnak, nagyobb elérhetdségiik
van a kiilonb6z6 kulturalis intézményekhez, mint kdnyvtarakhoz, angol nyelvii szinhazhoz,
muzeumokhoz, ami ndvelheti a nyelvben val6 jartassagukat, magabiztossagukat. Azaltal, hogy
a tanuloknak lehetdségiik nyilik arra, hogy valtozatos informalis tanulasi kdrnyezetekben
gyakoroljak a nyelvet, szélesedik 1atokoriik, aminek eredményeként dnbizalmuk megnd és ez

pozitivan hathat énhatékonysagukra.
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A hattérvaltozok koziil végil ki kell emelniink az anya végzettségének a jelentdségét,
mivel az mind az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevd, mind a részt nem vevo
nyelvtanulok esetében szignifikdnsan magasabb rangatlagot eredményezett, vagyis a angol
nyelvi arnyékoktatasban valo részvétel nem volt kompenzal6 hatassal az alacsonyabb iskolai
végzettségl anyak gyermekeit illetéen. Ennek az lehet a magyarazata, hogy a magasabb iskolai
végzettségl anyak feltételezhetden szélesebb korii készségekkel €s ismeretekkel rendelkeznek,
mint az alap- és kozépfoku végzettségii anyak. Ez a fajta magasabb tudas és kompetencia
hozzajarulhat az anyak énhatékonysaganak novekedéséhez, ami altal nagyobb foku sziildi
bevonodason keresztiil képesek tamogatni gyermekiiket a tanulmanyaikban.

Ersanli (2015) rdmutat arra, hogy a nyelvtanulok nyelvtanuldsi motivacidjanak mértékét
meghatarozza az anya végzettsége, mivel az iskolazottabb édesanydk gyermekei magasabb
énhatékonysaggal rendelkeznek. A kovetkezd alfejezetben 6todik kutatdsi kérdésiink
megvalaszolasa céljabol utolsd 1épésként azt targyaljuk, hogy ez a magasabb foku

énhatékonysag milyen 6sszefliggést mutat a nyelvtanulo eredményességével.

8.3. Enhatékonysag és nyelvvizsga eredményesség

Az énhatékonysagra vonatkozo elemzések soran a nyelvvizsga eredményesség és a
nyelvtanulok énhatékonysaga kozotti Osszefiiggéseket tartuk fel nem-paraméteres Mann-
Whitney proba végzésével, mivel a normalitas vizsgalat soran nem kaptunk normal eloszlasu
mintat. A Mann-Whitney proba eredményei szignifikdns osszefliggést mutattak mind az angol
nyelvi arnyékoktatast igénybe vevok, mind azok kozott, akik nem vettek részt angol nyelvi
arnyékoktatasban (47. tablazat).

47. tablazat: Angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvétel hatasa a nyelvvizsga
eredményesség vonatkozasaban (N=997) (rangatlag)

Angol nyelvi Enhatékonysag | p Angol nyelvi Enhatékonysag | p
arnyékoktatasban arnyékoktatasban
résztvevok (n=489) részt nem vevok
(n=508)

Van nyelvvizsgaja 277,02 Van nyelvvizsgéja 328,46

p<0,001 p<0,001
Nincs 199,11 Nincs nyelvvizsgaja 204,05
nyelvvizsgaja

Nem-paraméteres Mann-Whitney proba

Forrds: AK-INYK 2023

Bandura (1997) elmélete alapjdn nem meglepd, hogy a nyelvvizsgaval rendelkezd

nyelvtanulokat (MR=545,46) szignifikdnsan magasabb énhatékonysag jellemezte — fiiggetlentil
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attol, hogy részt vettek (MR=277,02) vagy nem vettek részt angol nyelvi arnyékoktatasban
(328,46) —, mint akik nem tettek le sikeres nyelvvizsgat. A kapott eredmények alapjan az
lathato, hogy ez az oktatasi forma dnmagéban nem ndvelte a nyelvtanulok énhatékonysagat,
ugyanakkor a megfelelé cél kitlizése és annak megvalositasa magas énhatékonysagot
eredményezett a nyelvtanulok szamara. Ezek az eredmények Greco et al. (2022) kutatési
eredményeivel csengenek Ossze, melyek azt mutattadk, hogy a magasabb énhatékonysaga
hallgatok azok, akik tanulmanyi célokat tliznek ki maguk elé.

Eredményeink Bandura (1997) énhatékonysagra vonatkoz6 elméletét igazoljak, aki gy
véli, hogy a tanuldk mindent el tudnak sajatitani, amennyiben elhiszik, hogy meg tudjak
valositani céljaikat. Mind a teljes minta, mind az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevo
nyelvtanulok esetében a nyelvvizsga eredményesség ¢€s az énhatékonysag kozti kapcsolat azzal
magyarazhato, hogy a magas szintli énhatékonysaggal rendelkezd tanuldk szivesebben hajtanak
végre feladatokat, ha értékelik a vart eredményt (Bandura, u.0.). Mivel eredményeink alapjan
elmondhatjuk, hogy a nyelvtanulok elsésorban a nyelvvizsgacél miatt vettek részt angol nyelvi
arnyékoktatasban, feltételezhetéen a  kitizott célok motivaltabba, egyszersmind
eredményesebbé tették Oket. Ez a feltételezés Osszhangban van Piniel és Csizér (2013)
eredményeivel, akik Ggy vélik, hogy az énhatékonysag ndvelheti a nyelvtanul6 nyelvtanuldsba
fektetett eréfeszitését, ami ugyanakkor pozitiv tapasztalatokhoz vezethet, tovabb erdsitve a
tanul6 énhatékonysagat. Subedi (2018) eredményei arra mutatnak réa, hogy az arnyékoktatasban
vald részvétel pozitivan hatott arra, hogy a nyelvtanulok mennyi id6t fektettek tanulmanyaikba,
aminek eredményeként a koncentraltabb tanulason keresztiil énhatékonysdgi szintjiik is
novekedett. Eredményeink alapjan 6todik hipotézisiink részben igazolodott be, ugyanis az
angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevd tanuldk énhatékonysaga — a teljes angol nyelvi
arnyékoktatasban részt vevok mintajat tekintve — nem volt jelentdsen magasabb, mint a részt
nem vevd tanuloké. Ugyanakkor az anya fels6foku végzettsége a nem varmegyeszékhelyen €16,
lany tanulok esetében szignifikans hatassal volt az énhatékonysagra az arnyékoktatasban valo
részvétel eredményeként. Feltételezéslinkkel ellentétben, az angol nyelvi arnyékoktatds nem
eredményezett szignifikdns hatdst a nyelvtanulok nyelvi készségeire iranyuld

énhatékonysagara.

185



9. A RESZVETEL, AZ EREDMENYESSEG ES AZ
ENHATEKONYSAG TOBBVALTOZOS ELEMZESE

Kutatasunk utols6 1épéseként arra vallalkozunk, hogy az elemzéseink soran alkalmazott 6

valtozoink bevonasaval végezziink binomialis regresszios vizsgalatot.

48. tablazat: A binomialis regresszioba bevont valtozok, cimkéik és értékeik

Viltozok Cimke Ertékek
nem Lany vagy-e? 1=lany, O=fia
célorientaltsag célkitlizések dimenzidkbol 1=magas
képzett dichotom valtozok (1- | célorientaltsag
3 atlagok alacsony, 4-5 O=alacsony
g atlagok magas célorientaltsag
ED célorientaltsagra kodolasa
kulturalis | anya iskolazottsaga | Van-e édesanyadnak 1=van, 0=nincs
toke fels6foku végzettsége?
teleptiiléstipus Varmegyeszékhelyen élsz-e? | 1=igen, 0=nem
intézmény szintje Kozépiskolas vagy-e? 1=igen, O=nem
fenntarto Allami fenntartju 1=igen, O=nem
tirsadalmi gimnaziumba jarsz-e?
é\ tOke nyelvtanar segitsége | Kapsz-e segitséget 1=igen, O=nem
85
\g nyelvtanarodtol?
k= osztalytars segitsége | Kapsz-e segitséget 1=igen, 0=nem
osztalytarsadtol?
csalad segitsége Kapsz-e segitséget 1=igen, 0O=nem
csaladodtol?
Alkalmazott egyéni haladasi | egyéni haladasi temp6 skala 1=fontos, 0=nem
modszer tempo (1-3 atlagok nem fontos, 4-5 | fontos
atlagok fontos egyéni
haladasi temp6 kodolasa)
V¢élt hatés énhatékonysag énhatékonysag dimenzid 1=magas,
itemei (1-3 atlagok alacsony, | O=alacsony
4-5 atlagok magas
énhatékonysag kodolasa
eredményesség Van-e nyelvvizsgad? 1=van, 0=nincs
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A regresszios vizsgalat célja az volt, hogy meger0sitsiik kvantitativ kutatdsunkban kapott
eredményeinket. Ennek alkalmazasat indokoltnak tartottuk, mivel a regresszids eljaras
lehetdséget nyujt a fliggetlen és fliggd valtozok kozotti Osszefliggések feltaradsara, valamint a
szupresszor hatdsok azonositasara €s kontrollalasara a magyarazo valtozok egyiittes hatasanak
vizsgalatan keresztlil. Kivancsiak voltunk arra, hogy kvantitativ kutatdsunk eredményei
beigazolddnak-e. Ennek érdekében a korabban ismertetett, kutatasba bevont valtozok (4. abra)
alapjan harom Iépésben végeztiink elemzéseket. Megvizsgaltuk, hogy (1) melyek azok az
elemzésiinkben hasznalt valtozok, amelyek hatassal vannak az angol nyelvi arnyékoktatasban
valo részvételre, (2) mely valtozok vannak hatassal az arnyékoktatas eredményességére, (3),
valamint mely valtozok mutatnak 6sszefiiggést a nyelvtanuld énhatékonysagaval kapcsolatban.
A binomiadlis regresszios eljarasba bevont valtozokat, cimkéiket és értékeiket a 48. tdblazatban
foglaltuk ossze.

Els6 1épésként azt vizsgaltuk, hogy a teljes mintat tekintve mely valtozok alapjan
josolhaté meg az angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvétel (49. tablazat). Ennek érdekében
a tablazatban ismertetett valamennyi valtozot bevontuk, kivéve az eredményességet. Ennek
oka, hogy az angol nyelvi arnyékoktatast eleve a nyelvvizsga bizonyitvany megszerzése miatt
vették igénybe a nyelvtanuldk, igy a nyelvvizsga bizonyitvanyra, mint az eredményességet

mérd valtozora kimeneti, nem pedig bemeneti tényezoként tekintettiink.
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49. tablazat: Az angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvételre hato tényezok (N=1010)
(Exp(B) regresszios egyiitthatok)

Fiiggd valtozo: Jartdl-e maganorara®?
Valtozok B S.E. Wald df Sig. | Exp(B)
nem ,566 ,141 | 16,114 1 ,000 1,762
g célorientaltsag 74 ,206 14,034 1 ,000 2,167
55 kulturalis anya iskolazottsaga 1,014 142 51,048 1 ,000 2,756
toke teleptiléstipus 147 ,149 ,970 1 ,325 1,158
intézmény szintje -,222 ,157 2,005 1 ,157 ,801
= | _ | fenntarto -064 | 141 | 204 1 651 | ,938
:g tarseiialml nyelvtanar segitsége | -,446 ,147 9,205 1 ,002 ,640
E oke osztalytars segitsége | -,268 ,197 1,849 1 174 , 765
csalad segitsége -,183 ,213 735 1 ,391 ,833
Alkalmazott egyéni haladasi | -,030 | ,165 ,033 1 ,855 ,970
modszer tempo
Vélt hatas énhatékonysag -,210 ,146 2,080 1 ,149 ,811
Constant -, 749 | 355 4,451 1 ,035 473

Cox and Snell R?0,108, Nagelkerke R? 0,145

Forras: sajat szerkesztés

Binomialis logisztikus regresszids elemzéslinkben megerdsitést nyertek korabbi vizsgalatunk
eredményei, azaz modelliink szignifikdns értékeket mutatott a nyelvtanuld neme,
célorientaltsdga, valamint az anya iskolazottsdga mint egyéni valtozok tekintetében. A 49.
tablazatban lathat6 eredmények azt mutatjak, hogy a tanul6 neme szignifikans hatassal van arra,
hogy részt vesz-e angol nyelvi arnyékoktatdsban, ugyanis a lanyok 1,762-szer nagyobb
valoszinliséggel vesznek részt, mint a fidk. Emellett meghataroz6 a nyelvtanulo
célorientaltsdga: a magas célorientaltsagl nyelvtanulok korében 2,167-szer nagyobb az esélye,
hogy angol nyelvi arnyékoktatasban vegyenek részt. Az anya iskoldzottsaganak jelentdségét a
regresszidos modell szintén megerdsitette: a diplomaval rendelkezd édesanyak gyermekeinek
esetében 2,756-szor nagyobb valdszintiséggel becsiilheté meg az arnyékoktatasban valo
részvétel. Fontos eredmény, hogy az intézményi valtozok koziil a nyelvtanar segitsége mint
tarsadalmi tékeforrds meghatarozo: ugyanis amennyibben a nyelvtanulok szdmithatnak a
nyelvtanar segitéségére, kisebb a valdsziniisége annak (Exp(B) 0,640), hogy részt vesznek

angol nyelvi arnyékoktatasban A logisztikus regresszios modell statisztikailag szignifikansnak

40 angol nyelvi arnyékoktatas
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bizonyult (p<0,001). A tovabbiakban arra voltunk kivancsiak, hogy a kutatasunkban
alkalmazott egyéni és intézményi valtozok koziil melyek azok, amelyek eldre josoljak az
arnyékoktatasban vald nyelvtanulok eredményességét (50. tablazat). Ennek érdekében
levalasztottuk a részt vevo tanulokat a teljes mintardl, és igy végeztiink elemzéseket.

50. tablazat: Az angol nyelvi arnyékoktatas hatasai a résztvevok korében: a nyelvtanulé
eredményességére hato tényezok (N=497) (Exp(B) regresszios egyiitthatok)

Fiiggd valtozo: Van-e nyelvvizsgad?
Valtozok B S.E. | Wald df | Sig. | Exp(B)
nem ,044 243 ,034 1 ,855 | 1,045
g célorientaltsag 418 ,305 | 1,871 1 , 171 | 1,518
ED kulturalis téke | anya iskolazottsaga | 1,253 | ,249 | 25281 | 1 ,000 | 3,502
telepiiléstipus ,040 ,249 ,026 1 872 | 1,041
intézmény szintje -2,144 | 306 | 49,202 | 1 ,000 117
5 fenntarto ,500 233 | 4,608 1 ,032 | 1,648
% tarsadalmi toke | pyelvtanar segitsége | 150 ,240 ,391 1 532 | 1,162
0
= osztalytars segitsége | -,191 ,350 ,298 1 ,585 ,826
csalad segitsége -,678 359 | 3,566 1 ,059 ,508
Alkalmazott médszer | egyéni haladasi | -,802 276 | 8,417 1 ,004 ,449
tempo
Constant -,250 533 220 1 ,639 779

Cox & Snell R Square: 0,259, Nagelkerke R Square:0,349

Forras: sajat szerkesztés

Az 50. tablazat alapjan lathato, hogy kutatdsi eredményeink megerdsitést nyertek. Az
egyéni valtozok koziil az anya iskoldzottsdga, az intézményi valtozok koziil az intézmény
fenntartoja voltak pozitiv hatdssal az eredményességre. Ezek alapjan a felséfoku végzettségii
anyak gyermekeinek eldre josolhatdéan 3,502-szer, mig az allami fenntartdsii gimnazium
tanuloinak 1,648-szor ndttek az eredményességi esélyei, mint tarsaiknak. Tovabbi szignifikans
hatésa két valtozonak volt: az intézmény szintjének (Exp(B) 0,117) és a nyelvtanar altal nyujtott
egyéni haladasi temponak (Exp(B) 0,449), azonban mindkét esetben negativ hatds
tapasztalhatd. Az oktatas szintjére vonatkozo6 eredménytink megerdsiti korabbi adatainkat, mely
alapjan az egyetemistdk eredményessége nagyobb mértékben elére josolhatd. Az egyéni
haladési tempd — ami kutatdsunkban els@sorban a felekezeti gimnaziumokban volt jellemzo,
ahol alacsonyabb mértékli eredményességet kaptunk — érdekes moddon, regresszids
modelliinkben gy tlinik nem erdsitette, hanem csokkentette a nyelvtanulok
eredményességének eldre josolhatdsagat. Ez dsszecseng azzal az eredménnyel, mely szerint az

egyéni haladasi tempo mint a nyelvtanar altal alkalmazott moédszer hozzajarul ugyan a
189



nyelvtanulok motivaltsdgahoz, de nem feltétleniil bir kompenzal6 erdvel az eredményességre
az alacsonyabb kompozicidji gimnaziumokban. Binomialis regresszidos modelliink
szignifikansnak bizonyult.

Végiil a teljes mintardl levalasztva az arnyékoktatasban részt vevo tanuldkat, binomialis
regresszids vizsgalat alkalmazdsaval azt vizsgaltuk, hogy az angol nyelvi arnyékoktatas
hatassal volt-e a nyelvtanuld énhatékonysagara, de 0sszességében nem kaptunk szignifikans
eltérést (p=0,827), azaz kordbbi eredményeink megerdsitést nyertek: az angol nyelvi
arnyékoktatas nem mutatott pozitiv hatast a nyelvtanulok énhatékonysaganak novekedésére.

Jelen fejezetben binomialis regresszios eljarast alkalmaztunk, melynek célja
kutatadsunkban kapott eredményeink megerdsitése volt. A regresszids elemzések alapjan

megallapithatd, hogy a disszertacid6 f6 valtozéinak bevondsdval korabbi eredményeink

megerdsitést nyertek.
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10. OSSZEGZES

Dissszertacionkban bemutattuk kutatasunk eredményeit, melyek az eldzetesen feltart
szakirodalom, a megfogalmazott kutatdsi kérdéseink és felallitott hipotéziseink alapjan ot
fokuszpont koré rendezddtek: (1) a nyelvtanulok arnyékoktatasban valo részvételi aranya és az
arnyékoktatas tipusa, (2) a nyelvtanulok nyelvtanuldssal kapcsolatos célorientaltsaga, (3) a
nyelvtanulok angol nyelvi arnyékoktatdsban vald részvételi eredményessége a nyelvvizsga
bizonyitvany tiikrében, (4) a tarsas tdmogatottsag, és (5) az énhatékonysag fokuszpontjai kore.

Ertekezésiink jelen fejezetének elsd részében a hipotéziseink tesztelésére vallalkozunk;
kutatasunk ot fokuszpontjanak eredményeit vertikalis-horizontélis rendezési elvvel (Hercz,
2007) ismertetjiik. Ennek érdekében elsd 1épésként vertikalis szemlélettel a hipotézisek
tesztelését végezziik el, majd horizontalis jelleggel 0sszegezziik a kapott eredményeket. Ezek
utan bemutatjuk a kutatds relevanciajat, Gjdonsagértékét, implikacioit és limitacioit, majd

tovabbi kutatasok lehetséges iranyait fogalmazzuk meg.

10.1. A hipotézisek tesztelése

Az aldbbiakban kutatasi kérdéseinkre felallitott hipotéziseink eredményeit ismertetjiik. A
hipotézisek tesztelése azért elengedhetetlen a kvantitativ kutatdsok soran, mert lehetdséget
teremtenek arra, hogy eredményeinket egybevessiik feltett kutatasi kérdéseinkkel, valamint a
feltart szakirodalom soran kapott eredményekkel (R.Fedor & Huszti, 2016). Az 51. tablazat

Osszefoglalva szemlélteti értekezésiinkben felallitott hipotéziseink kiértékelését.
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51. tablazat: Hipotézisek kiértékelése (beigazolédott, nem igazolodott be, részben

igazolédott be)

Hipotézis

Hipotézis kiértékelése

H.1.1.: A nyelvtanulok magasabb aranyban vesznek részt a térités
ellenében torténd oktatasban végzett tevekénységekben
(drnyékoktatasban), mint a téritésmentes tevékenységekben.

beigazolodott

H..1.2.: Arnyékoktatasban elsésorban azok a varmegyeszékhelyen é16
lany nyelvtanulék vesznek részt, akiknek édesanyja fels6foku
végzettséggel rendelkezik.

beigazolodott

H.2.1.: Feltételezziik, hogy a nyelvtanulok elsésorban a nyelvvizsgara
valo felkésziilés céljabol veszik igénybe a magan nyelvoktatast (Réti
2009).

beigazolodott

H.2.2.: Az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevo nyelvtanulok
feltételezhetGen cél-orientaltabbak, mint azok a tarsaik, akik nem vettek
részt magan nyelvoktatdsban.

beigazolodott

H.2.3.: Valamennyi telepiiléstipuson a fels6fokli végzettségli anyak
gyermekei eredményesebb nyelvtanulok és rendelkeznek magasabb
aranyban nyelvvizsgaval (Imre 2015).

beigazolddott

H.3.1.: Feltételezziik, hogy a nyelvtanuldk oktatasi szinttdl és szektortol
fiiggetleniil tobbségében magantanarnal vald nyelvi képzésben vettek
részt.

beigazolddott

H.3.2.: Feltételezziik, hogy a nyelvtanulok tobbségiikben mindkét
szektorban elsdsorban nyelvvizsga megszerzése céljabol vették igénybe
az arnyékoktatast.

beigazolodott

H.3.3.: Az allami fenntartdsu gimnaziumokba jar6 nyelvtanulok
eredményesebbek, mint a felekezeti gimndziumokban tanuld
nyelvtanulok.

beigazolodott

H.4.: Feltételezzilk, hogy az egyhazi fenntartasi gimnaziumok
nyelvtanul6i magasabb tarsadalmi t6kével rendelkeznek, ami miatt az
arnyékoktatasban vald részvétel kisebb aranyt lehet, és az
eredményességre is pozitivan hat.

részben igazolddott be

H.5.: Feltételezziik, hogy az arnyékoktatasban részt vevé nyelvtanulok
magasabb énhaté¢konysaggal rendelkeznek, mint tarsaik.

nem igazolodott be

Forras: sajat szerkesztés

Hipotézis (H1)

Els6 kutatasi kérdéstinkben arra kerestiik a valaszt, hogy milyen 6sszefliggés van a nyelvtanulok
kulturalis- és anyagi tOkéje, valamint nemi eloszlasa alapjan az arnyékoktatasban és a
téritésmentes iskola utani tevékenységekben valo részvételi aranyok kozott. Kutatédsi kérdésiink
megvalaszolasa érdekében, szakirodalmi feltardsunk alapjan két alhipotézist allitottunk fel.
H.1.1. alhipotézisiinkben azt feltételeztiik, hogy a nyelvtanulok nagyobb mértékben veszik
igénybe az arnyékoktatast, mint a téritésmentes nyelvtanulasi tevékenységeket. H.1.2.
alhipotézisiinkben azt feltételeztiik, hogy a magasabb kulturélis tékével rendelkezd 1any tanulok

nagyobb mértékben vesznek részt arnyékoktatdsban. A kulturalis tokét elsdsorban az anya

legmagasabb végzettsége alapjan hataroztuk meg.
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Kutatési kérdésiink megvalaszolasa érdekében elsd 1épésként leird statisztikai elemzés
alkalmazésaval tartuk fel a kutatasi mintakat képviseld nyelvtanulok nemi eloszlasat, kulturalis
¢s anyagi tOkeforrasait. Az elemzésbe bevont valtozok a nyelvtanuld neme, a kulturélis toke,
azaz a nyelvtanuld lakohelyének telepiiléstipusa, illetve édesanyja legmagasabb végzettsége,
valamint az anyagi toke, azaz az objektiv anyagi javak mutatdja alkotta. Ezen valtozok alapjan
olyan kérdésekre kerestiik a valaszt, hogy milyen tarsadalmi-gazdasagi sajatossagokkal
rendelkeznek az drnyékoktatasban részt vevo 11. és 12. osztalyos gimnaziumi nyelvtanulok €s
elsééves egyetemista hallgatok. A vizsgalati mintdban részt vevé nyelvtanulok tobbsége
kisvarosban €1, angol nyelvi arnyékoktatdsban legnagyobb aranyban a varmegyeszékhelyen
tanul6 didkok vesznek részt. Kutatdsunkban az anya legmagasabb végzettsége mint kulturalis
toke valamennyi Osszefliggés feltarasakor szignifikdnsnak bizonyult, ugyanis a magasabb
végzettségl anyak gyermekei magasabb ardnyban vettek részt angol nyelvi arnyékoktatasban.

Leiro statisztikai elemzéssel és Pearson Khi négyzet proba alkalmazésaval vizsgaltuk,
hogy a kérddivet kitolté nyelvtanulok az angol nyelvi arnyékoktatds mely formait vették
igénybe. Emellett arra kerestiik a valaszt, hogy talalhato-e 0sszefiiggés a tekintetben, hogy a
nyelvtanulok milyen aranyban vettek részt a tandij ellenében torténd angol nyelvi
arnyékoktatasban, valamint téritésmentes iskola utani tevékenységekben, és hogy milyen fajta
anyagi ¢és kulturalis tokével érkeztek. Ennek mérésére nem-paraméteres Mann-Whitney probat
alkalmaztunk. Kutatdsi eredményeink arra mutattak rd, hogy mind a téritésmentes
tevékenységekben, mind a térités ellenében torténd angol nyelvi arnyékoktatasban alacsonyabb
szamban vannak jelen az alacsonyabban képzett anyak gyermekei, és a fizetett tevékenységben
valo részvételre is elsdsorban az anya legmagasabb iskolai végzettsége mint kulturélis
tokeforras van hatassal, €s kisebb jelentdséggel birt a csaladok anyagi tokeforrasa.

Kutatasi kérdésiink megvalaszolasara a tovabbiakban arra kerestiik a vélaszt, hogy a
nyelvtanulok kozott milyen nemi kiilonbségek allnak fenn az arnyékoktatasban valo részvétel
tekintetében, és milyen Osszefiiggés figyelhetd meg az arnyékoktatasban valo részvételi arany,
a nemi eloszlas és a tanuld édesanyjanak végzettsége kozott. H.1.2. alhipotézisiinkben
feltételeztiik, hogy az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevd didkok tobbségében lany
tanulok. A fitk feltételezhetéen alacsonyabb aranyban vesznek részt nem-formalis tanulési
tevékenységekben, mivel elsdsorban informalis tanulas utjan bdvitik idegennyelv-tudasukat
(Szabo, 2021). Hipotézisiink tesztelésére kereszttablas probat alkalmaztunk. Kutatési
eredményeink alapjan H.1.2. alhipotézisiink beigazolddott; feltételezésiinkkel egyezden az
arnyékoktatasban részt vevd didkok tobbségében lany tanuldk. Osszességében a fitik valoban
alacsonyabb aranyban vettek részt nem-formalis tanuldsi tevékenységekben, ugyanakkor

kutatasunk fontos eredménye, hogy valamennyi, arnyékoktatds keretein beliil torténd
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nyelvtanulasi tevékenységben részt vevo tanuld édesanyjanak végzettsége tobbnyire fels6foka
végzettséget jelent. Az is fontos eredmény, hogy az édesanya fels6foku végzettsége olyannyira
hatassal van az angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvételi aranyokra, hogy pozitivan hat a
nemi eloszlasra is, azaz amennyiben a nyelvtanulé édesanyja felsdfoku végzettséggel
rendelkezett, a részt vevo nyelvtanulok kozott hasonld aranyban voltak jelen a fia és lany
tanulok.

Ezek utan H.1.2. alhipotézisiink alapjan azt vizsgaltuk, hogy milyen kovetkeztetés
vonhato le a nyelvtanulok arnyékoktatasban valo részvételi aranya ¢és a tanulok édesanyjanak
végzettsége, illetve a lakohely telepiiléstipusa kozott. Ezek alapjan a tovabbiakban azt
vizsgaltuk az édesanya legmagasabb végzettsége és a nyelvtanuld lakohelyének telepiiléstipusa
Osszevonasaval Iétrehozott index, valamint a gimnazium telephelyének tipusa
Osszefiiggéseiben, milyen kovetkeztetések vonhatoak le kereszttablas proba alkalmazaséaval.
H.1.2. alhipotézisiink teljes mértékben beigazolddott, mivel jellemzden valdban a felsdfoka
végzettséggel rendelkezd édesanyak gyermekei vettek részt arnyékoktatisban, abban az
esetben, amennyiben varmegyeszékhelyen éltek, azaz az eleve magasabb szociookonomiai

hattérrel rendelkezd nyelvtanulok esélyeit ndvelte az drnyékoktatas.

2. Hipotézis (H2)

Az arnyékoktatas jellegzetességei és a nyelvtanulok szociookonomiai hattere kozotti
Osszefliggések feltarasa utdn mdsodik kutatdsi kérdésiink vonatkozasaban arra iranyitottuk a
figyelmiinket, hogy a nyelvtanulok milyen célbol és milyen eredményességgel vették igénybe
az angol nyelvi arnyékoktatast, valamint, hogy milyen 6sszefliggés mutathato ki a nyelvoktatas
eredményessége €s a nyelvtanuld csaladjanak kulturalis tOkéje kozott. Kutatasi kérdésiink
megvalaszolasa érdekében harom alhipotézist allitottunk fel. Feltételezésiink szerint a
nyelvtanulok els6sorban nyelvvizsga céljuk megvaldsitasa érdekében vettek részt angol nyelvi
arnyékoktatasban (Réti, 2009) (H.2.1.), a részt vevd nyelvtanuldk cél-orientaltabbak voltak,
mint a részt nem vevo tarsaik (H.2.2.), valamint a lakoéhelyiik telepiiléstipusatdl fiiggetleniil
eredményesebb nyelvtanuldk voltak azok a tanulok, akiknek édesanyja felséfoku végzettséggel
rendelkezett (H.2.3.). Elemzésiink soran mindharom alhipotézisiink beigazolddott, ugyanis a
célkitlizések feltarasara, leird statisztikai proba segitségével harom fokuszpontot azonositottunk
az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevd tanulok esetében: a szakirodalommal megegyez6
moédon (Yung & Bray, 2017; Soeung, 2020; Charoenroop, 2021) a nyelvtanulok tulnyomorészt
anyelvvizsgara valo felkészités céljabol fordultak magantanarhoz (H.2.1.). Emellett fontosnak
tartottdk tovabbtanulasi aspirdcidik novekedését, valamint a személyre szabott oktatds iranti

igényt (Hegediis, 2021), melynek sziikségessége azzal magyardzhato, hogy az iskolai tananyag
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nem jelentett kell6 kihivast a nyelvtanulok szdmara, vagy éppen ellenkezbleg, tul nehéznek
bizonyult. Néhany esetben ennek az volt a magyarazata, hogy a nyelvtanul6é tanulasi
nehézségekkel kiizdott, és nem kapott differencialt timogatast az iskolai nyelvoran. Ily médon
az arnyékoktatasban volt potencialis lehetdség arra, hogy az egyénre szabott tanterv forméjaban
(Bray, 2022) valosulhasson meg a személyre szabott oktatas.

A nyelvtanulok célkitlizéseinek Osszehasonlitdsara normalitas vizsgalat végzése utan
nem-paraméteres Mann-Whitney elemzést folytattunk kutatasi mérdeszkoziink célkitiizésekre
vonatkoz6 dimenziok (vizsgara iranyulod és nemzetkozi célkitizések) mentén, mely sordn az a
kép korvonalazdédott — H.2.2. alhipotézisiinkkel egyezéen —, hogy az angol nyelvi
arnyékoktatast igénybe vevo nyelvtanulok joval céltudatosabb nyelvtanuléi csoportot alkotnak,
mint azok a nyelvtanuldk, akik nem vették igénybe ezen oktatasi format. Kivancsiak voltunk
arra, hogy alakithato-e ki mintazat a nyelvtanulok célkitiizéseit illeten, igy faktorelemzést
végeztiink a két vizsgara vonatkoz6 dimenzid itemeinek bevonaséval, s harom faktorcsoportot
azonositottunk: nemzetkdzi-orientaltsdg, palyavalasztasi-orientaltsdig ¢és nyelvvizsga-
orientaltsag faktorcsoportokat. A nem-paraméteres Kruskal-Wallis proba arra mutatott ra, hogy
az arnyékoktatasban részt vevd nyelvtanuldk két esetben rendelkeztek magasabb cél-
orientaltsaggal, mint az angol nyelvi arnyékoktatdsban nem részt vevd tarsaik: a nyelvvizsga-
orientaltsag és a palyavalasztas-orientaltsag faktorcsoportok esetében.

Kutatasunk szamara jelentdséggel bir a nyelvvizsga bizonyitvany megléte, hiszen
lathattuk, hogy mind a nyelvvizsga-orientaltsdg, mind a palyaorientaltsag faktorcsoportba
tartozo értékek alapjan a nyelvtanulok szdmara fontos volt a nyelvvizsga bizonyitvany
megszerzeése tanulmanyi elérehaladasuk érdekében. H.2.3. alhipotézisiinkben feltételezésiink
szerint az arnyékoktatdsban valod részvételi eredményességre meghatiroz6 a nyelvtanulo
kulturalis t6kéje. Annak mérésére, hogy a kiilonbozd hattérvaltozok, mint az anya legmagasabb
végzettsége és a nyelvtanuld lakohelyének telepiiléstipusa, milyen mértékben van hatéssal az
arnyékoktatasban valdé eredményességre, kereszttdblds elemzést folytattunk, majd
eredményeinket normalitds teszt végzése utan binomidlis logisztikus regresszidos modell
felallitasaval teszteltiik. Mind a kétvaltozds, mind a logisztikus regresszid elemzés eredményei
soran feltételezéseink beigazolodtak, ugyanis valoban az anya iskolai végzettsége bizonyult
meghatarozonak az angol nyelvi darnyékoktatasban részt vevd tanuldk nyelvvizsga
eredményességét tekintve. Mig a lakohely szerinti teleptiléstipus kozotti hatranyok nem tlintek
el, és a varmegyeszékhelyen ¢l0, fels6fokti képzettséggel rendelkezd anydk gyermekei
szignifikdnsan magasabb ardnyban szereztek nyelvvizsgat, mint a kisebb telepiiléseken €16

nyelvtanulok, valamennyi telepiiléstipust tekintve azok a nyelvtanulok voltak
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eredményesebbek, akiknek édesanyja felséfoku végzettséggel rendelkezett. Ezzel H.2.3.
hipotézisiink beigazolddott.

3. Hipotézis (H3)

Harmadik kutatasi kérdésiink megvalaszolasa érdekében kutatasunk kovetkezd 1€péseként az
oktatds szinterére fokuszaltunk, és a nyelvtanulasra vonatkoz6 részvételi aranyokra,
célkitiizésekre és eredményességre iranyulo osszefiiggéseket tartuk fel. Arra kerestiik a valaszt,
hogy az oktatds szintjén tapasztalhat6-e kiilonbség a tekintetben, hogy a kézépiskolai tanulok
¢és elsOéves egyetemista hallgatok az arnyékoktatas mely tipusat veszik igénybe. Emellett arra
voltunk kivancsiak, hogy a nyelvtanulok célkitiizései €s eredményessége alapjan tapasztalhato-
e kiilonbség a két tanuloi csoport kozott. Elemzésiink soran harom alhipotézist allitottunk fel.
Feltételezésiink alapjan (H.3.1.) a nyelvtanulok az oktatasi szinttdl és szektortdl fliggetleniil
tobbségében magantanarndl vald nyelvi képzésben vettek részt, és a nyelvvizsga bizonyitvany
megszerzését tizték ki célul (H.3.2.). Emellett feltételeztiik, hogy az allami fenntartasu
gimnaziumokba jard nyelvtanulok eredményesebbek, mint a felekezeti gimnaziumokban tanuld
nyelvtanulok (H.3.3.). Hipotézisiink tesztelésére leiro statisztika, Pearson Khi négyzet proba,
faktorelemzés és normalitds vizsgdlat elvégzése utdn binomidlis regresszids elemzéseket
végeztiink. Eredményeink arra mutattak ra, hogy a kozépiskolds nyelvtanulok meglepden
magas aranya szeretné folytatni maganuton angol nyelvi tanulmanyait. Leir6 statisztikai
elemzés alkalmazasaval hasonlitottuk 6ssze az oktatas szintje szerinti bontasban a nyelvtanulok
célkitlizésekre vonatkozoan adott atlagait. A vizsgalat eredményeként elmondhatjuk, hogy a
nyelvvizsgacéllal és a tovabbtanuldssal kapcsolatos célkitlizések valamennyi item esetében a
kozépiskolasok szamara joval magasabb értékkel birtak, mint az egyetemistak szamara. A nem-
paraméteres Mann-Whitney proba szintén ezt az eredményt igazolta, ugyanakkor fontos
kiemelniink, hogy nem csupan az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevé kozépiskolasok
rendelkeztek magasabb szintli palyavalasztis-orientaltsdig ¢és nyelvvizsga-orientaltsag
célkitlizésekkel, hanem a teljes minta tekintetében is hasonld eredményeket kaptunk.

A két célcsoport kozotti eltérés magyarazataul az szolgalhat, hogy az egyetemistakkal
vald adatfelvétel idején alapszakon még a diplomaszerzés feltétele volt, hogy B2-es szintli
nyelvvizsga bizonyitvannyal rendelkezzenek a hallgatok. A kdzépiskolasok esetében egyrészt
a tovabbtanuldsra vonatkozd bemeneti kovetelményre vonatkozd torvénytervezetet is
visszavontak, masrészt a kozépfoku nyelvvizsga megléte nem volt a diplomaszerzés kimeneti
kovetelménye. Ennek ellenére a nyelvtanulok mégis nagyra értékelik a nyelvvizsga
bizonyitvany megszerzését, amit feltételezhetden a nyelvtanulok azért tartottak fontosnak, mert

ezzel novelni kivantak esélyeiket a felsboktatasban vald tovabbtanulashoz. Mig a
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kozépiskolasok szamara elengedhetetlen, hogy tovabbtanulasukat tdmogat6 célokat tlizzenek
ki, az egyetemistak esetében mar elsddleges célként a jovoére vonatkozo elképzelések, példaul
az allasszerzés vagy a munkaerGpiacon valo sikeres helytallas szerepelnek (Kristiyani &
Faturochman, 2020). Kovetkeztetésiink Dornyei és Ottd (1998) nyelvtanulasi motivacio
folyamatmodelljével tamaszthatdo ala, akik kiemelik a célok atalakito szerepét a
nyelvtanuldsban. Dornyei és Ott6 ugy vélik, hogy mivel a kitlizott nyelvtanulasi célok erdsitik
a nyelvtanuld motivaciojat, ezaltal céltudatossagot idéznek eld, €s értelmet adnak a
nyelvtanuldsnak. Ez a fajta motivacio és céltudatossag pozitivan hat a nyelvtanul6 tanulmanyi
eldmenetelére, €s abban is segiti, hogy a nyelv kompetens miivel6jévé valjon. Mig a
nyelvvizsgéval rendelkezd egyetemistdk nagyobb aranyban vették igénybe az angol nyelvi
arnyékoktatast, mint nem vették igénybe, Dornyei és Otto (1998) elmélete igazolodik be az
egyetemista nyelvtanulok esetében, mivel feltételezhetéen a kitlizott cél jarult hozza ahhoz,
hogy motivalt és sikeres nyelvtanulokké valjanak. Ezt a kovetkeztetésiinket tamasztja ala az,
hogy — annak ellenére, hogy az egyetemistak kozott magasabb volt azok aranya, akik részt
vettek angol nyelvi arnyékoktatasban, mint akik nem —, a részt nem vevo egyetemistak jelentds
aranya is sikeresen tett le nyelvvizsgat a megfelel6 cél kitiizése mellett.

Végiil binomidlis regresszi6 alkalmazaséaval vizsgaltuk, hogy a kulturélis téke milyen
mértékben van hatdssal a nyelvtanulé eredményességére az oktatis szintje alapjan torténd
Osszehasonlitasban. A tarsadalmi hattértényezOk bevonésaval hasonlitottuk 6ssze a teljes mintat
kitoltdk és az angol nyelvi arnyékoktatdsban részt vevd nyelvtanulok valaszait.
Kovetkeztetéseket vontunk le, hogy feltdrjuk, milyen tarsadalmi hatranyokat tud az
arnyékoktatas kompenzalni. Eredményeink alapjan elmondhato, hogy mig 0sszességében az
arnyékoktatds kompenzalni tudta a telepiiléstipus altal generalt hatranyokat a részvételi
aranyokat illetden, az oktatds szintere alapjan a telepiiléstipus nem bizonyult szignifikans
tényezOnek az eredményesség tekintetében. Kiemelendd, hogy amellett, hogy az anya felséfoku
végzettsége meghatarozonak bizonyult, tovabb novelte az eleve jobb kulturdlis tékével
rendelkez6 kozépiskolads nyelvtanulok esélyeit. Harmadik kutatasi kérdésiinkre felallitott

alhipotéziseink teljes mértékben beigazolodtak.
4. Hipotézis (H4)

Negyedik kutatasi kerdésiink megvalaszolasara a tovabbiakban szektorkdzi dsszehasonlitast
végeztiink annak megallapitasara, hogy a nyelvtanulok angol nyelvi arnyékoktatasban valo
részvétele milyen mértékben valtozik a kozépiskolak fenntartdjanak tipusa szerint, a

kozépiskolai tanulokra dsszpontositva (N=711). Kutatasi kérdésiink megvalaszolasara H.4.
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hipotézisiinkben feltételeztiik, hogy az egyhazi fenntartasti gimnaziumok nyelvtanul6i — az
alacsonyabb statusu sziiléi hattér ellenére — magasabb tarsadalmi tékével rendelkeznek, ami
pozitivan hat az arnyékoktatasban valo részvétel aranyara és az eredményességre is. A kozosség
tamogatasa, amely elésegitheti a személyre szabottabb oktatasi folyamatot és lehetdséget ad
arra, hogy a didkok egyéni figyelemben részesiiljenek, csokkentheti az arnyékoktatas
igénybevételének sziikségességét. Kutatdsunkban azt is elemeztiik, hogy az oktatasi
kornyezetben milyen kompenzald tényezdk jarulnak hozza a nyelvtanulok tanulményi
eredményeihez. Vizsgaltuk a nyelvtanulok nyelvtanulasi céljai, a nyelvtanul6 eredményessége
és a kozosség szerepe kozotti kapcsolatot. Ennek feltdrasdhoz a fejezet Coleman (1988)
iskolai hattér nyujtott magyarazatot arra, hogy kevésbé voltak sikeresek a nyelvtanulok
nyelvvizsga eredményességben. A binomidlis regresszid eljards sordn a teljes gimnaziumi
mintat tekintve ellendriztiik a hattérvaltozok hatasat az eredményesség megjosolhatosagara, a
nyelvtanuld lakohelyének telepiiléstipusa, az édesanya legmagasabb végzettsége ¢és a
gimnazium fenntartdjanak bevonasaval, és valamennyi valtozo szignifikdnsan hatassal volt a
nyelvtanulo nyelvvizsga eredményességére. A varmegyeszékhelyen €16, adllami gimnaziumba
jaré nyelvtanulok, akiknek édesanyja fels6foku végzettséggel rendelkezett joval nagyobb
valoszintiséggel tesznek szert kozépfoka nyelvvizsgdra, mint az egyhdzi fenntartisu
gimnéaziumokban tanul6 didkok. Az angol nyelvi arnyékoktatds kompenzalo hatasat vizsgalva
levalasztottuk a részt vevo nyelvtanulokat a teljes mintarol, és regresszids modellt hoztunk 1étre.
Kutatasunk fontos eredménye, hogy mig az angol nyelvi arnyékoktatasban vald részvétel
kompenzalta azokat a hatranyokat, amelyeket a nyelvtanuld lakohelyének telepiiléstipusa

generdlt, az édesanya legmagasabb végzettsége és a gimnazium fenntartojanak tipusa tovabbi

crer

crer

hogyan tudnak hozzajarulni ahhoz, hogy lekiizdjék a csalddok szociodkondmiai hatterébdl
adodo hatranyaikat, azaz milyen kompenzald erdvel rendelkeznek (Engler, 2020). Ennek
vizsgélatara a tarsadalmi t6ke, mint a nyelvtanuldo kornyezetében 1évé tokeforrasra
fokuszaltunk, a tanulonak nyujtott segits€g forméjaban. Kivancsiak voltunk arra, hogy a
kiilonb6z6 fenntartdi szektorokban tapasztalhatd-e eltérés a tekintetben, hogy a nyelvtanuld
milyen segitségre szamithat kornyezetében, és ez hatdssal van-e az angol nyelvi
arnyékoktatasban valo részvételre. Elsé 1épésben leird statisztikai elemzésen keresztiil arra
kerestiik a valaszt, hogy a teljes minta tekintetében a nyelvtanuldk szdmithatnak-e az iskolai

nyelvtanaruk, csaladjuk, osztalytarsaik, barataik segitségére, majd arra kerestiik a valaszt, hogy
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ez a fajta segitségnyljtds a tanuldsban Osszefiiggésbe hozhatdé-e az angol nyelvi
arnyékoktatasban valo részvétellel.

A teljes gimnaziumi mintat vizsgalva, a kereszttablds proba alkalmazasaval arrol
kaptunk képet, hogy mind az allami, mind a felekezeti szektorban a nyelvtanulok legnagyobb
mértékben iskolai nyelvtanaruk segitségére, emellett csaladjaik, barataik és osztalytarsaik
tdmogatasara szamithattak a nyelvtanulasban. Ugyanakkor kutatdsunk szempontjabol
kiemelendd, hogy a felekezeti fenntartdsti gimndziumokban a nyelvtanuldk szignifikansan
magasabb aranyban kaptak segitséget a csaladjuktol, mint az allami fenntartasti gimnéaziumok
nyelvtanuloi. Osszességében elmondhatd, hogy a felekezeti gimnaziumok tanuldi nagyobb
mértéki tarsas tdmogatasra szamithattak osztalytarsaiktol is, ami alacsonyabb fokt kompetitiv
szellemet feltételez. Ugyanakkor fontos eredmény, hogy az angol nyelvi arnyékoktatast igénybe
vev0 nyelvtanuldkat tekintve nem kaptunk szignifikéans eltérést szektork6zi 6sszehasonlitasban.
A tarsas tamogatottsag mellett arra forditottuk figyelmiinket, hogy a nyelvtanarok hogyan
tudjak megvaldsitani a nyelvtanuld timogatasat a nyelvora keretein beliil.

Az utobbi kérdés megvalaszolasahoz levalogattuk az angol nyelvi arnyékoktatasban
részt vevl gimnaziumi tanuldkat a teljes gimnaziumi mintdrdl, és Mann-Whitney proba
alkalmazasaval végeztliink Osszehasonlitdst az egyéni tanuldsi temp6 figyelembevételével
kapcsolatban. Kutatasi eredményeinkben arra mutattunk ra, hogy az éallami fenntartasu
gimnaziumba jard tanulok kevésbé voltak elégedettek az iskolai oktatds tempojaval, mint
felekezeti gimnaziumba jaro tarsaik, ami hozzajarulhatott ahhoz, hogy igénybe vették az angol
nyelvi arnyékoktatast. Egyik fontos kutatdsi eredményiink, hogy mig az allami és egyhazi
fenntartdsi. gimnaziumok nyelvtanuléi hasonld ardnyban vettek részt angol nyelvi
arnyékoktatasban, az dallami fenntartdsi gimndziumi tanuldk eredményesebbek voltak
nyelvvizsga tekintetében. Erre feltételezhetden a magasabb kulturalis t6ke és a magasabb
versenyszellem szolgalhat magyarazatul. Ugyanakkor az egyhézi fenntartasti gimnaziumokban
a nyelvtanulok magasabb foku tarsas timogatottsagra szamithatnak, ami motivaloan hathat a
nyelvtanulasra.

Osszességében véve elmondhatd, hogy feltételezésiink részben igazolodott be. H.4.
hipotézisiinkben megfogalmazott feltételezésiinkkel egyezden az alacsonyabb statusu sziil6i
kompozicio ellenére az egyhéazi fenntartasu gimnaziumok valéban magasabb tarsadalmi tokével
rendelkeztek. Ugyanakkor a kozosség altal vald tdimogatottsag, mint tarsadalmi tokeforras nem
volt pozitiv hatissal az arnyékoktatasban vald részvételi ardnyra, és az arnyékoktatds

eredményességére sem.
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5. Hipotézis (HS)

Annak érdekében, hogy otédik kutatasi kérdésiinket megvalaszoljuk, kutatdsunk utolséd
Iépéseként a nyelvtanulok céljai, nyelvtanuldsi eredményességiik ¢és énhatékonysaguk
Osszefiiggéseit teszteltiik 6todik hipotézisiinkben. Az énhatékonysag vizsgalatat azért tartottuk
fontosnak, mert pozitivan hathat a motivalt nyelvtanulasra (Piniel & Csizér, 2013), és ezaltal
hozzajarulhat a megfeleld célok kitlizéséhez. Kvantitativ kutatdsi mérdeszkoziink
Enhatékonysdg dimenzidja vonatkozasaban végeztiink leird statisztikai, valamit normalitas
vizsgalat utan nem-paraméteres Mann-Whitney proba elemzéseket. A leird statisztikai elemzés
eredményei alapjan — melyek a Mann-Whitney proba végzésével nem nyertek megerdsitést —
az angol nyelvi arnyékoktatdsban részt vevd nyelvtanulok énhatékonysaga kismértéki
novekedést eredményezett azokkal a nyelvtanulokkal 6sszehasonlitva, akik nem vettek részt
arnyékoktatasban. A varttal ellentétben, a szobeli feladatok elvégzésére iranyulod
énhatékonysaguk kismértékben novekedett az angol nyelvi arnyékoktatast igénybe nem vevo
tarsaikhoz képest. Kutatasunk fontos eredménye, hogy az angol nyelvi arnyékoktatds nem
mutatott jelentds korreldciot egyetlen nyelvtanuldsi készség esetében sem, azaz az
arnyékoktatasban részt vevd tanulok nyelvi készségeire vonatkozd énhatékonysagat
Osszességében nem novelte az arnyékoktatas. Hipotézisiinkben feltételeztiik, hogy az oktatas
szintere, azaz a gimnazium telepiiléstipusa és a nyelvtanul6d csalddjanak szociodkondmiai
hattere befolyasolja a nyelvtanuld énhatékonysagat, és ezzel egyiitt nyelvtanulasi
eredményességét. A nyelvtanuld neme, édesanyjanak legmagasabb végzettsége, lakohelyének
telepiiléstipusa, intézményének telepiiléstipusa, intézményi fenntartdjanak tipusa valtozok
bevonasaval kutatasi eredményeink arra mutattak rd, hogy valamennyi hattérvaltozo
szignifikans hatassal volt az angol nyelvi arnyékoktatast igénybe nem vevOk énhatékonysagara,
kivéve a fenntartot. A kapott eredmény azt jelenti, hogy magasabb énhatékonysaggal
rendelkeztek a varmegyeszékhelyen €16, varmegyeszékhelyen 1év6 gimnaziumba jaro,
felsdfokt végzettséggel rendelkezd édesanyak fit gyermekei. Az angol nyelvi arnyékoktatés
két esetben birt kompenzalo erdvel: a tanuld neme €s az intézmény telepiiléstipusa esetében,
azaz amennyiben a nem varmegyeszékhelyen €16 lany tanulok részt vettek arnyékoktatasban,
lehetdségilik volt a varmegyeszékhelyen €16 filkhoz hasonld énhatékonysdgra szert tenni.
Ugyanakkor kutatasunk kiemelend6 eredménye, hogy az angol nyelvi arnyékoktatas kizarolag
a fels6foku végzettségli anydk esetében birt kompenzald erdvel az énhatékonysagra.

Végiil Mann-Whitney proba lefuttatasaval végeztiink 0sszehasonlitast a nyelvvizsga
eredményesség ¢€s a nyelvtanuld énhatékonysaga kozott, és az angol nyelvi arnyékoktatast

igénybe vevé vagy igénybe nem vevO nyelvtanulok esetében egyarant a magasabb
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énhatékonysaggal rendelkezé nyelvtanulok voltak eredményesebbek. Otddik hipotézisiink
részben igazolddott be, mivel az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevé nyelvtanulok
Osszeségében nem tettek szert magasabb mértékii énhatékonysagra — feltételezésiinkkel
ellentétben —, azonban a nem varmegyeszékhelyen €16, fels6foku iskolazottsagi anyak lany
gyermekeinek énhatékonysaga szignifikdnsan megnétt az arnyékoktatasban valo részvétel
eredményeként.

Hipotéziseink tesztelésén keresztiil lathatjuk, hogy kutatdsunk kordbban emlitett
fokuszpontjai alapjan részletes és atfogd képet kaptunk az arnyékoktatas jelenségérol, mely

eredményeit a tovabbiakban roviden 6sszefoglalunk.

10.2. A kapott eredmények Gsszegzése

10.2.1. Az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevé nyelvtanulok

A nyelvtanulok angol nyelvi drnyékoktatasban valo részvételére kutatasi eredményeink alapjan
meghatarozonak bizonyult a csalad kulturalis tOkeforrdsa, ugyanis jellemzden a fels6foku
végzettséggel rendelkezd édesanyak gyermekei vettek részt arnyékoktatisban, abban az
esetben, ha varmegyeszékhelyen ¢ltek és varmegyeszékhelyen 1évé gimnéaziumba jartak.
Kiemelt jelentdséggel bir kutatdsunkban az anya iskolai végzettsége, mivel az nagyobb
mértékben befolyasolta az angol nyelvi drnyékoktatasban valo részvételt, mint a csaldd anyagi
tokeforrasa. Az anya iskoldzottsaga a részvételi arannyal is 0sszefiiggést mutatott, ugyanis az
alacsony végzettségli anyak gyermekei kisebb aranyban vettek részt mind térités ellenében
torténd angol nyelvi arnyékoktatasban, mind tandijmentes tevékenységi formakban, mint a
magasabb iskolai végzettséggel rendelkezd anyak gyermekei. A nemi eloszlast tekintve szintén
szignifikdnsnak mutatkozott az anya iskoldzottsaga, mivel annak ellenére, hogy a teljes mintat
tekintve tobbségében jobb csaladi hattérrel rendelkezd lanyok vettek részt az angol nyelvi
arnyékoktatasban, a fels6fokli végzettségli anydk gyermekeit illetden hasonld ardny( nemi
eloszlas volt jellemzd. Osszességében tehat elmondhato, hogy a magasabb szociodkonomiai
csaladi hattérrel rendelkezd nyelvtanulok eleve magasabb esélyeire volt kedvezd hatassal az
angol nyelvi arnyékoktatas, és tovabb novelte a tarsadalmi kiilonbségeket, ily modon igazolva

Bourdieu (1988) elméletét.

10.2.2. A nyelvtanulok nyelvtanulassal kapcsolatos célkitiizései

Az angol nyelvi arnyékoktatasban valod részvétel elsddleges okanak a nyelvvizsgara vald
felkészités és a tovabbtanulasi lehetdségek bovitése, valamint a személyre szabott oktatas iranti
igény bizonyult. Ez utobbi nem kifejezetten a differencialt tanitasra vonatkozik, azaz kiilonb6z6
nehézségli tananyag felhasznalasara és egyéni tanmenet alkalmazisara, hanem arra, hogy a
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nyelvtanulok szerették volna, ha egyéni tempojuknak megfeleléen nyilik lehetdségiik tanulni a
nyelvet, mert ez esetben motivaltabbak voltak, és nagyobb mértéki fejlodést tapasztaltak. Az
egyéni tempd megvalosuldsdnak hianya az iskolaban szignifikans hatdssal volt arra, hogy a
nyelvtanulok az angol nyelvi arnyékoktatast vették igénybe.

A célkitiizések motivalt nyelvtanuldsra irdnyuld aspektusait illetéen  kutatasi
eredményeink arra mutatnak ra, hogy a létrehozott harom faktorcsoport — a nemzetkozi-
orientaltsdg, a palyavalasztasi-orientaltsdg €s a nyelvvizsga-orientaltsag faktorcsoportok —
koziil a palyavalasztassal és nyelvvizsga letételével kapcsolatos célkitlizések szignifikansan
magasabbak voltak az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevo nyelvtanulok, mint az angol
nyelvi arnyékoktatasban részt nem vevo tarsaik vonatkozasaban. Ebbdl arra kdvetkeztettiink,
hogy az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevo nyelvtanulok magasabb célokat tiiztek ki
maguk elé, mint azok a tarsaik, akik nem jartak kiilonorara. Erre vagy az angol magantanar
segitségével volt lehetdségiik, vagy eleve céltudatosabbak voltak tarsaiktol.

Osszehasonlitottuk, hogy van-e kiilonbség intézményi szinten a célkitiizések
szerepében, és eredményeink alapjan mind az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevd, mind
arészt nem vevo kozépiskolasok szignifikdnsan magasabb szintii palyavalasztas-orientaltsag és

nyelvvizsga-orientaltsag célkitlizésekkel rendelkeztek, mint az egyetemistak.

10.2.3. A nyelvtanulok angol nyelvi arnyékoktatasban valé részvételi eredményessége

A teljes gimnaziumi mintat tekintve ellendriztiik a hattérvaltozok hatasat az eredményesseg
megjosolhatdsagara, a nyelvtanuld lakohelyének telepiiléstipusa, az édesanya legmagasabb
végzettsége €s a gimnazium fenntartdjanak bevonasaval, és valamennyi valtozo szignifikansan
hatéssal volt a nyelvtanul6 nyelvvizsga eredményességére. A varmegyeszékhelyen €16, allami
gimnaziumba jard nyelvtanulok, akiknek édesanyja fels6foku végzettséggel rendelkezett joval
nagyobb valdsziniiséggel tettek szert kozépfoktl nyelvvizsgara, mint az egyhézi fenntartasu
gimnaziumokban tanulé didkok. Kutatdsunk fontos eredménye, hogy mig az angol nyelvi
arnyékoktatasban valo részvétel kompenzalta azokat a hatranyokat, amelyeket a nyelvtanuld
lakohelyének telepiiléstipusa generalt, azaz esélyteremtd hatassal volt (Entrich, 2018), az
édesanya legmagasabb végzettsége ¢és a gimnazium fenntartdjanak tipusa tovabbi
esélyeit illetden, hiszen a fels6fokt anydk gyermekeinek esélyei jelentés mértékben tovabb

nottek.

10.2.4. A tarsadalmi toke
Eredményeink alapjan mig a felekezeti iskoldba jard nyelvtanulok magasabb jelentdséget

tulajdonitottak a nyelvvizsga értékének és magasabb ardnyban szerettek volna nyelvvizsgézni,
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crer

aranyban rendelkeztek nyelvvizsga bizonyitvannyal. Ugyanakkor kutatdsunk fontos
a csaladok szociookonomiai hatterébol adodo hatranyaikat, és kompenzalni azokat. Erre kinalt
lehetdséget szamukra a magasabb tarsadalmi toke, aminek eredményeként a teljes mintat
tekintve a felekezeti gimnaziumokban a nyelvtanuldk szignifikansan magasabb aranyu
segitségre szamithattak a csaladjuktdl, mint az allami fenntartasi gimnaziumok nyelvtanuloi.
Ez a fajta csaladi segitségnyujtas az angol nyelvi arnyékoktatast igénybe vevod nyelvtanuldkat
tekintve nem eredményezett szignifikans eltérést szektorkozi dsszehasonlitasban. Kutatasunk
fontos eredménye, hogy mig mind az allami, mind a felekezeti szektorban a nyelvtanulok
legnagyobb mértékben iskolai nyelvtandruk segitségére szamithattak, Osszességében
elmondhat6, hogy a felekezeti gimnaziumok tanul6i nagyobb mértékii tarsas tdmogatasban
részesiiltek osztalytarsaiktol, ami szintén motivaléan hathat a tanuléra a nyelvtanuldsban. A
nyelvtanuld tamogatdsa a nyelvora keretein belill is megvaldsult, aminek mutatdja
kutatadsunkban az egyéni tanuldsi tempé figyelembevétele. Erre vonatkozd kutatasi
eredményeink alapjan a felekezeti gimnaziumba jar6 tanuldkat nagyobb mértékii elégedettség
jellemezte a tanulds tempojat illetéen, mint az dllami fenntartdsu gimnaziumba jaro tarsaikat. A
nyelvtanulds eredményességét tekintve azonban az mondhatd el, hogy annak ellenére, hogy
szektork6zi Gsszehasonlitdsban nem tapasztaltunk kiilonbséget a részvételi aranyt illetden, az
allami fenntartasu gimnaziumi tanulok nagyobb aranyban rendelkeztek nyelvvizsgaval, aminek
feltételezhetden a magasabb csalddi kulturalis toke és a magasabb iskolai versenyszellem

szolgalhat magyarazatul.

10.2.5. A nyelvtanulé énhatékonysaga

Kutatdsunk fontos eredménye, hogy az angol nyelvi drnyékoktatas csak kis mértékben volt
pozitiv hatdssal a nyelvtanulok énhatékonysdgéira, annak ellenére, hogy az egyszemélyes
figyelmen, az egyéni haladasi tempodn, a személyre szabott célok megfogalmazasan keresztiil a
nyelvtanar motivaloan tud hatni a nyelvtanulora, ami pozitiv hatassal lehet az énhatékonysagra.
Mig a teljes mintat tekintve magasabb énhatékonysaggal rendelkeztek a varmegyeszékhelyen
¢l6, varmegyeszékhelyen [évé gimnaziumba jard, fels6fokt végzettséggel rendelkezd
édesanydk fii gyermekei, eredményeink alapjdn az angol nyelvi arnyékoktatds a nem
varmegyeszékhelyen €16 lany tanuldk énhatékonysdgara — amennyiben €desanyjuk fels6foku
végzettséggel rendelkezett —vonatkozoan birt kompenzalo erdvel, és ezaltal esélyteremtd

hatassal. Ugyanakkor feltételezésiinkkel ellentétben, 0Osszességében az angol nyelvi
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arnyékoktatas sem a nyelvtanulok szobeli készségeihez, sem mas nyelvtanulasi készségeihez
kapcsolodo énhatékonysagara nem gyakorolt szignifikdnsan tdmogat6 hatast.

Kutatasi eredményeink alapjan megallapithatjuk, hogy a kvantitativ kutatdsunkhoz
elkészitett mérdeszkoziink elméleti hattere megfeleld keretet nyujtott ahhoz, hogy bdvebb
ismereteket nyerjiink az angol nyelvi arnyékoktatds vonatkozasaban. Dornyei €s Otto (1998)
nyelvtanuldsi motivacié folyamatmodellje alapjan szignifikdns eredményeket kaptunk a
Modszer és a Differencidalas dimenziobol, ami kutatasunkban az egyéni tanuldsi tempo
biztositasat helyezi elétérbe. A Vizsgdra vonatkozo célkitiizések dimenzid szignifikancia értéke
a nyelvvizsga bizonyitvany iranti célok megvalositasat hangsulyozzak. Az Enhatékonysdg
dimenzi6 itemei a fels6fokt végzettségli anydk gyermekei esetében szintén szignifikdnsnak
bizonyultak, és a megnovekedett tanuldi énhatékonysag az angol nyelvi arnyékoktatds egy
fontos hozzdadott értékeként értelmezhetd. Kuhl Onszabalyoz6 elméletébdl (1984) a
Nemzetkozi célkitiizések dimenzio mutatott szignifikans eltérést, és szerepet jatszott a
nemzetkozi-orientaltsag faktorcsoport Iétrehozésaban. A dimenzidk itemeibdl nyert valamennyi
adatot a nyelvtanuld csaladjanak szociodkondmiai hatterének vizsgélatdban értelmeztiik. A
tarsadalmi hattérvaltozok koziil az anya iskoldzottsaga szignifikans Gsszefiiggést mutatott az
altalunk vizsgalt valamennyi teriilettel, azaz az angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvétellel,
a nyelvtanulok célkittizéseivel, a nyelvtanulds eredményességével, valamint a nyelvtanulo
énhatékonysagaval. A kutatdsunk soran elért eredmények aldtamasztjak, hogy a tudomanyos
diskurzusban gyakran vitatott kérdés — az arnyékoktatds tarsadalmi egyenl6tlenségeket
general6 vagy éppen csokkentd hatdsa — mindkét nézépontja megalapozott érveken nyugszik.
Ez a megallapitas a mi kutatasunkra is érvényes. Egyrészt valoban a magasabb kulturalis
tékével rendelkezd nyelvtanuldk profitaltak nagyobb mértékben az angol nyelvi arnyékoktatas
tevékenységeibdl, tovabb novelve ezéltal a tarsadalmi egyenldtlenségeket. Masrészt az
arnyékoktatas kompenzalni tudta a telepiiléstipus altal generalt hatranyokat (Garami, 2020), és
ezaltal esélynoveld hatdsa valdsult meg (Entrich, 2018). Hangstlyozzuk a tarsadalmi téke
felekezeti gimnaziumokban, és hozzdjarult ahhoz, hogy a nyelvtanulok a szdmukra
megfeleldbb egyéni tempoban haladjanak az iskolai nyelvordkon, ezaltal motivaltabba téve

Oket a nyelvtanulasban.
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10.3. A kutatas jelentosége és modszertani eredményei

10.3.1. A kutatas elméleti keretei

Fokuszban az arnyékoktatdas: Az angol nyelvi arnyékoktatds ellentmonddsos szerepe €gy
északkelet-magyarorszagi vizsgalat eredményei tiikrében cimii dolgozatunk célja az
arnyékoktatds témajanak elemzése, e viszonylag ritkdn vizsgalt jelenség fogalmi
keretrendszerének bemutatasa, a nemzetkdzi €s hazai kutatasok soran leggyakrabban kialakult
vitak szemléltetése volt. A Bevezetés fejezetben lathattuk, hogy a szakirodalmi feltaras soran
kirajzolodo vitak kétféle iranyba mutatnak: egyrészt az arnyékoktatas fogalmanak értelmezése,
masrészt a fenomén tarsadalmi esélyeket, illetve egyenldtlenségeket termeld hatasa felé.
Dolgozatunk koézponti koncepcioit az oktatds szinterei és a nyelvtanulds aktorai képezték, mely
fogalmakra vonatkoztatva bemutattuk kutatasi kérdéseinket, mint az arnyékoktatés
magyarorszagi jellegzetességeinek feltardsara iranyulod kérdéseket. Az drnyékoktatas funkcioi
az oktatasi rendszerekben cimii fejezet részletesen targyalta az arnyékoktatds fogalmat, az
értelmezésére vonatkozd vitdkat. A magyarorszagi (kontinentalis) és a japan (tavol-keleti)
oktatasi rendszerek jellemzdinek bemutatasa az arnyékoktatas kialakuldsanak okai mentén, és
a formalis oktatast kiegészitd, az d&rnyékoktatas komplementer szerepének keretében elhelyezve
keriilt bemutatasra. Az Angol nyelvi képzés az arnyékoktatdisban cimi fejezet els6 része egy
rovid magyarorszagi korképen keresztiil nytjt betekintést a nyelvtanulas helyzetére, és felhivja
a figyelmet a nyelvtanarok részérdl elmaradt modszertani paradigmavaltasra, ami hozzéjarulhat
ahhoz, hogy a nyelvtanulok igénybe veszik az angol nyelvi arnyékoktatast. Ezek utan
nemzetkozi szakirodalmi elemzésiinkdn keresztiil atfogd képet nyujtottunk azokrdl a
tertiletekrol, melyek az angol nyelvi arnyékoktatas-kutatasok {6 fokuszpontjait jelentik: (1) a
nyelvtanul6 csalddjanak szociodkonomiai héttere, (2) az angol nyelvi arnyékoktatdsban vald
részvétel oka, (3) az angol nyelvi arnyékoktatds eredményessége és hatékonysaga, valamint (4)
az angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvétel nyelvpedagdgiai vonatkozésai. A nemzetkozi
szakirodalmi elemzést a magyarorszagi vonatkozasu elméleti hattér ismertetése kovetett, majd
ratekintettiink azokra a teriiletekre, melyek kutatasi hiatusként fogalmazodtak meg, tovabba az
angol nyelvi arnyékoktatas hozzaadott értékére vonatkoznak. Dolgozatunk elméleti fejezetei
bemutatasat Az északkelet-magyarorszagi varmegyék gimndziumaiban és egyetemein végzett

kutatas modszerei cimii fejezet koveti, melyet a tovabbiakban 6sszegziink.
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10.3.2. Az empirikus kutatas

Szekvencidlis feltaro jellegli kevert moddszerti kutatdsunkban a tandij ellenében torténd
arnyékoktatasban vald részvétel jellegzetességeit vizsgaltuk. Olyan kutatasi kérdésekre
kerestiik a valaszt, melyek a szakirodalmi feltaras alapjan hiatust mutattak az arnyékoktatasra
vonatkoz6 kutatasok tekintetében. Kvalitativ kutatasunk célja az volt, hogy a nemzetkdzi €s
magyarorszagi szakirodalom alapjan feltarjuk, hogy az arnyékoktatas mely tipusait vették
igénybe a nyelvtanulok, milyen motivaciokat és célkitiizéseket fogalmaztak meg, milyen
elvarasokkal érkeztek a csaladok a magan nyelvtanar felé, mennyire tartottdk eredményesnek
az angol nyelvi arnyékoktatast, €s milyen hatdssal volt az a nyelvtanuld jovdbeli terveit illeten.
Kutatasi eredményeinket harom fokuszpont koré csoportositottuk. A kutatdsi eredmények
alapot nyujtottak szdmunkra ahhoz, hogy sajat szerkesztésti kvantitativ kutatasi
mérdeszkoziinket elkészitsiik. A kérddivet a feltart szakirodalom és a kvalitativ kutatasi
eredményeink alapjan tiz dimenzidé mentén konstrudltuk, melyek meghatdrozadsdhoz Dornyei és
Ott6 (1998) nyelvtanulasi motivacio folyamatmodelljét és Kuhl (1984) 6nszabalyozo6 elméletét
hivtuk segitségiil.

Kvantitativ kutatasunkban arra kerestiik a valaszt, hogy a tanulok milyen ardnyban és
milyen céllal vették igénybe az arnyékoktatds, elsésorban az angol nyelvi arnyékoktatas
kiilonboz6 formait.*! Osszefiiggéseket kerestiink a kiilonbozé hattértényezdk kozott — mint a
tanul6 neme, az anya legmagasabb iskolai végzettsége, a tanuld lakohelye €s gimndziumanak
telepiiléstipusa —, valamint az arnyékoktatasban vald részvételi arany kozott. Kutatési
kérdéseinket két fO teriiletre fokuszalva csoportositottuk: az arnyékoktatds tipusaiban valo
részvétel jellemzdire, valamint a tarsadalmi hattértényezokre.

Kutatdsunk mérdeszkoze a sajat fejlesztésti kérdodiv, mely tiz dimenzidjat Dornyei €s
Ottd (1998) nyelvtanulasi motivacié folyamatmodellje, illetve Kuhl (1984) onszabalyozo
elmélete mentén konstrualtuk. A kérdéiv dimenzioi: a nyelvtanitdas modszere, egyéni tanuloi
kiilonbségek (differencialas), tanar motivacios hatdsa, kornyezet hatdsa, nyelvvizsgara
vonatkozé célkitlizések, énhatékonysag, nyelvtanuldi tapasztalat, nyelvtanuloi meggy6zodes,
interkulturalis kapcsolatok, nemzetkozi célkitlizések.

A kérddivet kitolté 1010 nyelvtanuld valaszai alapjan sajat adatbazist készitettiink

Idegen nyelvi képzés kutatasa az arnyékoktatasban az északkelet-magyarorszagi varmegyék

41 Fontos azonban kiemelniink, hogy az iskolai tanéra keretein kiviil torténd nyelvtanulasi tevékenységekben valo
részvétel dsszehasonlitasaba elsd 1épésként bevontuk az olyan foglalkozasokat is, amelyek téritésmentesek voltak.
Ezt azért tartottuk indokoltnak, hogy hattérinformaciot nyerjiink a csalddok szociodkonomiai statusza és a
nyelvtanulasi tevékenységekben valo részvétel aranyait illetéen.
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gimndziumaiban és egyetemein (AK-INYK 2023) névvel. A mintdban szerepld nyelvtanulok
koziil 424 fiu és 586 lany; 70,4 szazalékuk (N=711) tanul6é gimnaziumi tanulo, 29,6 szazalékuk
(N=299) egyetemi hallgato. Felekezeti fenntartasi gimnaziumban 344 {6, mig allami
fenntartdsi gimnaziumban 367 didk tanul. Kutatdsunkban a lanyok valamivel magasabb
aranyban (58%) vettek részt, mint a fiak (42%). A nyelvtanulok atlagéletkora 17,86 év. Az
oktatasi intézmények az északkelet-magyarorszagi varmegyeszékhelyeken (Debrecen, Miskolc
¢s Nyiregyhaza), valamint a vonzaskorzetiikben talalhato kisebb varosokban, telepiiléseken

talalhatoak.

10.3.3. A kutatas relevanciaja és implikacioi

Kutatasunk neveléstudoményi relevancidja tobbféle okkal tdmaszthatd aléd; disszertdcionk
egyik legfontosabb ujdonsagértéke abban rejlik, hogy tudomasunk szerint korabban még nem
torténtek magyarorszagi kutatasok kifejezetten az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevo
nyelvtanulok és csaladjaik vonatkozdsdban. Mig a nemzetkozi szakirodalom bdvelkedik az
arny¢koktatas jelenségére irdnyuld kutatdsokban, €s az utdbbi években egyre inkabb eldtérbe
keriilt az angol nyelvi arnyékoktatas kutatasa, a magyarorszagi arnyékoktatas-kutatdsok nem
tarjak fel a kiegészité angol nyelvi arnyékoktatas jellegzetességeit, igy kevés informacidval
szolgélnak a tudomanyos diskurzus szadmara e sziikebb teriilet tekintetében.

Kutatasunk relevancidjahoz jarul hozza az is, hogy az arnyékoktatas jelenségét tobb
aktor nézépontjabol veszi gorcsd ala: egyrészt az drnyékoktatas iranti kereslet oldalardl, ugyan
elsésorban a nyelvtanulokat szolitjuk meg kvantitativ kutatasunkban, de a kvalitativ kutatasok
segitségével képet kapunk az angol nyelvi arnyékoktatasban részt vevd nyelvtanulok sziileinek
kozvetett médon — a nyelvtanuldk valaszai alapjan értékes kovetkeztetéseket tudunk levonni a
nyelvtanarokkal kapcsolatban is. Kutatasunk Ujdonsagértéke abban rejlik, hogy mind
szektorkozi 0sszehasonlitasban, mind eltérd intézményi szinten keres dsszefiiggéseket az angol
nyelvi arnyékoktatas teriiletén.

Kutatdsunk ily modon hianypétld jelleggel vilagit ra arra, hogy Magyarorszag egy
hatranyos régiojaban milyen demografiai sajatossagok jellemzik az angol nyelvi
arnyékoktatasban részt vevo nyelvtanulokat és csaladjaik szocioGkonomiai statuszat. Teriileti
vonatkozasban valaszt kapunk olyan kérdésekre, melyek az angol nyelvi arnyékoktatas-kutatés
jelenleg még feltaratlan teriiletei: a nyelvtanuldk szocio6konodmiai hattere, az arnyékoktatasban
valo részvételiilk célja és az arnyékoktatds hatékonysaga, valamint a tarsas tamogatottsag
szerepe a nyelvtanulasban. Szintén disszertdcionk ujdonsagértéke, hogy kitagitja az

idegennyelv-oktatas teriileten domindns, osztalytermi és pszicholdgiai paradigmat, és felhivja

207



a figyelmet az angol nyelvi arnyékoktatas tarsadalmi szelektivitdsara. Kutatasunk modszertani
jelentésége abban rejlik, hogy a szekvencidlis feltar6 kutatdsi jellegébdl adodoan, a sajat
mérdeszkoziink konstrualasan keresztiil arnyalt képet kapunk a csaladok és nyelvtanulok angol
nyelvi arnyékoktatdsban valo jellegzetességeirdl. Kutatasunk nyelvpedagogiai jelentdsége
abban ¢érhetd tetten, hogy intervencidos Ilehetdséget nyujt a nyelvtanarok szdmara.
Kutatdsunkban kirajzolddik, hogy szektortél filiggetleniil a nyelvtanulok elsésorban
nyelvtanaraik tdmogatdsara szamithattak angol nyelvi tanulméanyaikban, azaz a nyelvtanarok
készek tamogatast nyljtani tanitvanyaik szamara. Ezért fontosnak tartjuk a nyelvtanarok
tanulasmodszertani tovabbképzését, hiszen a nyelvtanar altal alkalmazott nyelvtanitasi
modszerek hozzajarulnak a nyelvtanulé motivacidjanak, és ezen keresztiil célorientdltsdganak
novekedéséhez, ami ily moédon pozitivan hat a nyelvtanul6 énhatékonysagéra. A nyelvtanar ltal
alkalmazott mddszerek kozott fontos, hogy eldtérbe keriiljon a tanuldkdzpontd nyelvorak
tartdsa — példaul parmunka és kiscsoportos munkaformék alkalmazasa —, ahol a nyelvtanul6
autoném modon tud részt venni a tanulasi folyamatban. A tanulokdzponti nyelvorak mellett a
nyelvi készségek egyenld aranyban vald erdsitése, a beszédkészség fejlesztésének
hangsulyozasa szintén hozzdjarulhat ahhoz, hogy a nyelv intenziv hasznalatan keresztiil a
nyelvtanulok énhatékonysdga novekedjen. Hangstlyozzuk nyelvtandrok szdmara a
differencidlt nyelvtanitasi modszerekre ¢és motivalt nyelvtanitasra irdnyuld nyelvi
tovabbképzéseken valod részvétel szerepét. A differencialt nyelvtanitasi modszerek magukban
foglaljak az egyéni tanuloi stilusok beazonositasat kérddivek formajaban, melyek lehetéséget
teremtenek a nyelvtanarok szdmdara, hogy az egyéni tanuloi kiilonbségekre épiild stratégidk
alkalmazasat tiamogassak. Emellett a differencialt instrukcid bevezetése a nyelvi 6ran szintén
lehetdve teszi a nyelvtanulok szdmara, hogy motivaltan vegyenek részt a nyelvi oran.
Indokoltnak tartjuk tovabb egy személyre szabottabb tanterv, tanmenet kialakitasat,
amely megtervezése tobbféle szempontnak megfeleléen tdmogatja az adott csoport tanuldi
sziikségleteit, képességeit ¢€s érdeklodési terlileteit. A tanulds kezdeti szakaszaban
elengedhetetlen a motivacio fenntartdsahoz sziikséges megfeleld célkitiizések megfogalmazasa
a nyelvtanulasban. Ehhez olyan tanulasi stratégiak alkalmazasa és fejlesztése sziikséges,
melyek kiterjednek olyan indirekt tanulasi stratégidkra, mint a célok kitlizése vagy a tanulés
szervezeése, €s tamogatdak a nyelvtanulok szamara. Sziikségesnek tartjuk alapvetd tanuldsi
stratégidk fejlesztését, melyek képessé teszik a tobbnyire memoriastratégiara épitd
nyelvtanulok Onszabalyoz6 modon torténd nyelvtanuldsdt. Amennyiben tantervbe ¢és
tanmenetbe beépitve lenne lehetdségiik a nyelvtanaroknak egyéni konzultacié forméjaban

konkrét célokat megfogalmazni tanitvanyaikkal, €s ezeket a célokat rendszeres, személyre
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szabott értékelés, konstruktiv visszacsatolas formdjdban utokovetni, az pozitiv hatassal
lehetne a nyelvtanuldk formalis nyelvoran valo részvételére.

A nyelvtanulasi célokra vonatkozo értékelés mellett a tanulékézpontu értékelési
formak alkalmazésa hozzajarulhat a tanulok kozotti versenyszellem csokkentéséhez a nyelvi
orakon. Az eldzetes tudas gyakori — formativ dolgozatok helyett példaul diagnosztikus tesztek
formdjaban torténd — mérése, mely kiegésziil alternativ értékelési formak alkalmazéséaval,
valamint a tanul6 eldmenetelérdl rendszeres, konstruktiv és részletes visszajelzés adasa mind
lehetséget biztosit az egyéni igények figyelembevételére és egy személyre szabottabb
nyelvtanulasi folyamat megvaldsulasara. A tanulokozponta, konstruktiv jellegti értékelés soran
nyujtott személyes figyelem kiemelten motivaléan hathat az alacsonyabb szociodkondmiai
csaladi hatterli nyelvtanulok szdmaéra, akik gyakran kevés figyelmet kapnak csaladi
kornyezetiikben, ezért ezen értékelési formak egyfajta kompenzacids szerepet tolthetnek be.

Kutatasunkban ravilagitottunk arra, hogy a nyelvtandrok mellett fontos szerepet
toltenek be az osztalytarsak egymas tanulasanak tamogatdsaban. A kortars timogatas (peer-
support) beépitése a nyelvoktatasba rendkiviil elonyos lehet a tanulok szdmara, mivel eldsegiti
az egyiittmiikodést, fejleszti a kommunikacios készségeket, €s tAmogatd tanulasi kornyezetet
teremt. Alkalmazasukkal az oktatok képessé tehetik a tanulokat arra, hogy aktiv szerepet
vallaljanak tanulasi folyamatukban, javitsak nyelvi készségeiket, €s fontos interperszonalis
készségeket fejlesszenek ki. A kortars timogatas nyelvoktatasba valo beépitésére javasoljuk a
korabban emlitett paros és kiscsoportos tevékenységek alkalmazasat a nyelvoran, melyek mind
nyelvpedagodgiai, mind pedagodgiai szempontbol jelentdséggel birnak. Amellett, hogy nagyobb
teret engednek a nyelvtanulok szamara ahhoz, hogy idegen nyelvi beszédkészségiik fejlédjon,
a kozosség €rzését €s a tarsak tAmogatasat is el0segiti az osztalyteremben, €s ezaltal befogadobb
¢és dinamikusabb tanulasi kornyezet megteremtését segiti eld. A nyelvoran alkalmazott paros és
kiscsoportos munkaformak mellett kortars korrepetald programok létrehozasa szamos elénnyel
jarhat. Egyrészt ezen programok alkalmazaséaval elérhetdéek olyan hatranyosabb helyzetben
1év6 nyelvtanulok is, akik gyakran nem értesiilnek tanulési lehetdségeikrol. A tarsaiktol kapott
egyéni figyelem ¢és a célzott tdmogatds hozzajarulhat ahhoz, hogy felzark6zzanak
tanulmanyaikban, és Onbizalmuk, motivaciojuk, valamint tarsas kompetencidik is
novekedjenek. Masrészt ezen programok a kortars oktatoknak lehetdséget teremtenek arra,
hogy elmélyitsék a téma megértését, értékes készségeket fejlesszenek ki, noveljek
onbizalmukat, és jelentds mértékben tdmogassdk tarsaik tanuldsat; mindez hozzajarulhat a
kortars oktatok tudoményos és személyes fejlédéséhez. A kortars oktatoknak felajanlott
teljesitményigazolasok, €s az Onkéntes ordk hivatalos elismerése — amely értékes lehet az

egyetemi jelentkezéseknél vagy a kozosségi szolgélat kovetelményeinek teljesitésében —,
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Osztonzéen hathatnak arra, hogy a nyelvtanulok motivaltan vegyenek részt a tarsaik
tdmogatasaban.

Kutatdsunk fontos eredménye, hogy az édesanydk, mint kulturdlis tékeforras
meghatarozo aktorként jelentek meg kutatdsunkban, ugyanis az anya végzettsége alapvetd
tényezd a kiegészitd angol nyelvi arnyékoktatds altalunk vizsgalt valamennyi aspektusaval
kapcsolatban, mind az darnyékoktatdsban vald részvételi arany, mind a nyelvtanuld
eredményessége, azaz az arnyékoktatas hatékonysdga tekintetében. Az anydk bevonasa a
nyelvoktatads folyamatdba neveléstudomanyi szempontbol jelentdés. Mig a kutatdsban nem
végeztiink kozvetlen felméréseket az anyak attitlidjeivel kapcsolatban, az anyak iskolai
végzettsége €s a nyelvtanulok tanulmanyi eredményessége kozotti korrelacid potencialis
lehetdséget jelent a gyermekek tanulmanyi eredményeinek pozitiv befolyasoldsara az anyai
bevonodas fokozédsa révén. Ennek oka, hogy az anyai részvétel kulcsszerepet jatszik a
gyermekeik tanulmanyi életitjan valo eldérehaladdsdban. Egyrészt a sziilok aktiv részvétele,
kiilondsen az anyak részvétele a gyermekek oktatasaban, fokozhatja az otthoni tanulds
tamogatasat, olyan kiegészitd tanuldsi tapasztalatokat biztositva, amelyek csokkenthetik a
tovabbi kiegészitd angol nyelvi arnyékoktatds iranti igényt. Masrészt az anyai részvétel
eldsegitheti a tAmogato tanulasi kornyezet megteremtését, amely pozitivan hat a nyelvtanulo
bels6 motivaciojara és az Onirdnyitott tanuldsra, csokkentve a kiilsd korrepetalas
sziikségességét. Mindezek alapjan — mivel a magasan képzett anydk jobb kulturalis
eréforrasokkal ¢és stratégidkkal rendelkezhetnek gyermekeik tanuldsi sziikségleteinek
tdmogatasara, csokkentve a kiils6 oktatoi szolgaltatdsokra valo tamaszkodast — kiemelten fontos
az alacsonyabb iskolazottsagu anydkhoz valé odafordulas az iskola, a pedagdgus részérdl. Ez
egyfeldl megvalosulhat szorosabb kapcsolattartas vagy egyéni konzultacidok felajanlasan
keresztiil. Ugyanakkor hasznos lehet a sziil0k szaméra inditott kiilonb6zd nyelvtanulasi
programok alkalmazédsa didkmentorok bevonasaval. Ilyen programok lehetnek példaul
nyelvtanulasi tanfolyamok inditdsa, aminek keretében az anydknak lehet6ségiik nyilna arra,
hogy megtapasztaljak a nyelvtanulas élményét, valamint alapvetd nyelvi készségekre tegyenek
szert. Szintén kivalo megoldas lehet olyan nyelvi napok szervezése, amelyeken a sziilok is részt
vehetnek és kiprobéalhatjak magukat kiilonb6zé nyelvtanulasi helyzetekben. Emellett olyan
nyelvtanuldssal kapcsolatos workshopok és kurzusok szervezése is hasznos lehet, amelyek
hozzajarulnak ahhoz, hogy az anydk képesek legyenek arra, hogy gyermekeiket nagyobb

mértékben tudjak tdmogatni.
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10.3.4. Limitaciék

Kutatasunk limitaciokkal rendelkezik, melynek oka, hogy az arnyékoktatasban részt vevo
nyelvtanulok egy sziik szegmensének a vizsgalatat végeztiik, igy kutatdsunk soran nem volt
lehet6ségiink arra, hogy altalanosithatd kovetkeztetéseket vonjunk le. Egyrészt a kényelmi
minta alkalmazasa miatt a kutatdsban szerepld minta nem reprezentativ a populéciot tekintve,
igy eléfordulhatnak torzitdsok. Masrészt nem nyilt lehetdségiink a tarsadalom széles rétegei
kozotti elemzések végzésére. Kutatasunkban elsdsorban kozéposztalybeli csaladok gyermekeit
értiik el, igy szintén nincs lehetdséglink a tarsadalom egészét érintd kovetkeztetések levonasara.
Harmadrészt kvalitativ kutatadsunkban a sziilok véleményét kérdeztiik gyermekeik angol nyelvi
arnyékoktatassal kapcsolatos tapasztalatair6l, motivacioirol és az arnyékoktatas vélt hatasarol.
Ezaltal eredményeink a sziilok perspektivdjara vilagitanak ra, egyfajta szlir6n keresztiil, a
gyermekek véleménye helyett. Ugyanakkor eredményeink alapjan gy véljiik, kutatasi célunk
megvalosult, kutatdsi kérdéseinkre vélaszt kaptunk. Egyrészt a minta méretének jellegébdl
adddodan, masrészt mivel kulcsfontossagu kutatasi kérdések megvalaszolasat tette lehetdve, ugy
véljik, hogy értekezésiink hidnyp6tld modon jarul hozza az angol nyelvi arnyékoktatasra
vonatkoz6 ismeretek bdvitésére, mivel az arnyékoktatds olyan jellegzetességeire vilagit ra,
melyek tovabbi elmélyiilt kutatdsok alapjaul szolgalhatnak a magyarorszagi arnyékoktatas

teriletén.

10.3.5. Tovabbi kutatasok lehetséges iranyai

Jelen kutatasunk elmélyitésére a jovOben elengedhetetlennek tartjuk a nyelvtanarok
szemszdgebdl megvizsgalni az arnyékoktatas teriiletét. Kvalitativ kutatas forméjaban terveziink
tovabbi adatot gyiijteni a magan nyelvtanarokra vonatkozoan azzal kapcsolatban, hogy 1) mi
arnyékoktatasban; 2) a nyelvtanarok milyen indittatasb6l adnak magéanorakat, valamint 3)
milyen tanitdsi modszereket alkalmaznak, el6térbe helyezik-e a nyelvtanulok és csaladjaik altal
elvart beszédkozpontu orakat, vagy, ezzel szemben, tanitdsi moddszerilkben a formalis
oktatasban alkalmazott modszereket haszndljak? Szintén — sziilokkel végzett — kvalitativ
kutatds indokolt annak érdekében, hogy részletesebb képet kapjunk arrol, hogy a sziilék milyen
percepciokkal rendelkeznek az angol nyelvi arnyékoktatds vonatkozasdban, valamint arrol,
hogy a tarsadalmi nyomas milyen szerepet t6lt be a tekintetben, hogy a sziilok arnyékoktatasi
lehetdségeket keresnek gyermekeik szamara. Emellett kutatasunk tovabb fejlesztheté annak
vizsgélataval, hogy a 2024-ben ¢letbe Iépett felsdoktatasi pontszamité rendszer
kovetkezményeként atrendezddik-e €s milyen modon rendezddik at a nyelvtudast igazolo

kiilonb6zé dokumentumok stilya, azaz elényben részesitik-e a nyelvtanulok a jovében az emelt
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szintli érettségit a nyelvvizsgdval szemben, valamint, hogy az milyen hatast gyakorol a
nyelvvizsgaztatds intézményére. Végiil fontosnak tartjuk, hogy jovobeli kutatdsunkba
kiilonb6z6 foldrajzi teriileteket vonjunk be, mint példaul Nyugat-Magyarorszagot €s a fovarost,
annak érdekében, hogy arnyaltabb képet kapjunk arrol, hogy az eltérd oktatasi kornyezetek és

tarsadalmi-gazdasagi sajatossagok hogyan hatnak az arnyékoktatas jelenségére.

212



SUMMARY

Multilingualism, multicultural education and learning are fundamental prerequisites of the 21st-
century globalization process to enable students to acquire the skills necessary for entering the
labour market. These skills and abilities, such as openness and critical thinking, can be
developed during foreign language teaching where students share their thoughts and opinions
in various communication situations, thus enhancing their social competencies. There is
extensive consensus in the literature that achieving this requires a paradigm shift in foreign
language education, replacing the previously used Humboldtian grammar translation method.
However, according to Einhorn (2015), this paradigm shift has not taken place, while Chrappan
and Bence (2020) also believe that the reform has only been implemented at the curriculum
level. Consequently, foreign language education in Hungary lags behind European standards
(Szab¢ et al., 2021b), a fact supported by international results (Eurobarometer, 2012, 2018).
Challenges such as the added value of language examination certificates for further education,
preparation for increased numbers of (advanced level) language exams, Hungary’s accession to
the European Union, and the acquisition of key competencies defined by the OECD impose
challenges on both the Hungarian school system and language teachers that they do not seem
to be prepared for. This might explain language learners’ increasing participation rate in
supplementary shadow language education. While there is a relatively rich international
literature on shadow education in the sense of Bray’s interpretation (Bray, 1999; Zhang & Bray,
2020) — which involves (1) fee-based education, (2) supplementary to the school curriculum,
and (3) preparation for further education — research on English language shadow education, that
is, supplementary private tutoring in English as a foreign language, is scarce in Hungary. This
dissertation aims to shed light on the aspects of shadow education using a quantitative research
approach (N=1010), based on Dérnyei and Ott6’s (1998) process model of language learning
motivation and Kuhl’s (1984) self-regulation theory, utilizing a self-designed questionnaire.
These aspects primarily concern the socio-economic background of language learners’ families,
the form of shadow education, participation rates in shadow education, the goals of language
learners, and the effectiveness of shadow education —as measured by the proportion of language
certificates. Furthermore, the study interprets the examined question in terms of educational
settings — church and state-funded secondary grammar schools — and levels — secondary
grammar school and university. Our findings highlight the positive correlation between the
mothers’ highest level of education and participation rates in shadow education, as well as
correlations regarding language learning effectiveness. While in our research, regardless of

sector or educational level, children of mothers with different educational backgrounds were
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similarly represented in English language shadow education, children living in county seats
attending state schools, with mothers of higher education appeared overrepresented in terms of
academic success. In denominational grammar schools, a higher proportion of students came
from small settlements and had parents with lower education levels compared to those in state-
funded secondary schools, which correlated with lower success rates in language examinations.
However, students at church schools could rely on greater support from both their language
teachers and their classmates and families, meaning that social support had a compensatory
effect on students’ academic journey. The novelty of our research lies in the fact that no
previous studies have been conducted in Hungary on the socio-economic background of
language learners in the field of English language shadow education. Our research has
limitations, as the non-representative sample does not allow for generalizations, yet we hope it

contributes to a broader understanding of the phenomenon of shadow education.

Keywords: shadow education, supplementary private language tuition, socioeconomic status,
cultural capital
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MELLEKLETEK

Kérdoiv??

Amennyiben 11-12. évfolyamos kizépiskolds, vagy elsééves egyetemista vagy, szeretnénk a segitségedet
keérni kutatasunkhoz. Légy szives, valaszolj a kovetkezd, angol tanuldssal kapcsolatos kérdésekre.
Szeretnénk biztositani arrol, hogy a kérddiv kitoltése teljesen dnkéntes és anonim, és a kitolté személye
nem azonosithato. Az eredményeket kizarolag dsszesitett formaban fogjuk kezelni, és senkinek nem fogjuk
megmutatni. Nagyon kdszonjiik a segitségedet!

A kévetkezo kérdéseknél az angol nyelvre és az angolordkra gondolva add meg a valaszokat! Azokra
az orakra gondolj, amelyeket az iskolai nyelvtandrod tart.

Most kériink, minden sorban karikdzz be egy valaszt 1-t6| 5-ig attdl fiiggben, hogy mennyire igazak Rad
a kovetkezd dllitasok.
5 = nagyon igaz, 4 = eléggé igaz, 3 = kozepesen igaz, 2 = nem igazan, 1= egyaltalan nem
igaz/nincs ilyen
Példaul, ha a kutyakat nagyon szereted €s a cicakat nem nagyon, valaszolj igy:

Szeretem a kutyakat. ( 5 > 4 3 2
Szeretem a cicéakat. 5 4 3 ( 2\
N—

Minden sorban egy (csak egy!) szamot karikazz be, és egy sort se hagyj tiresen! Koszonjiik!

5 = nagyon igaz, 4 = eléggé igaz, 3 = kizepesen igaz, 2 = nem igazan, 1= egyaltalan nem
igaz/nincs ilyen

1. A tanarom valtozatos formaban tanitja és gyakoroltatja a nyelvet a nyelvoran. 1 234 5

2. A tanarom rendszeresen ad olyan feladatot, amikor angolul beszéliink. 123 4 5

3. A tanarom rendszeresen megkér, hogy dolgozzunk kiscsoportban vagy parokban. 12 3 4 5
4. Legtobbet a tanarom besz¢l a nyelvoran. 12345

5. Szerintem a nagy csoportlétszam miatt nem jut elég id6 ram a nyelvoran. 1 234 5

6. A tanarom angolul beszél a nyelvoran. 12345

7. A tandrom rendszeresen ad olyan feladatot, amikor angolul beszéliink a nyelvéran. 123 4 5
8. Gyakran dolgozunk 2-3 f6s kiscsoportban angol 6ran. 1234 5

9. Szeretek 2-3 f6s kiscsoportban dolgozni angol éran. 123 45

10. Szeretnék gyakrabban 2-3 f6s kiscsoportban dolgozni angol 6ran. 123 4 5

11. A nyelvtant magyarul tanuljuk. 12345

12. Szeretem a nyelvtant magyarul tanulni. 12345

13. A nyelvtant angolul tanuljuk. 12 345

14. Szeretem a nyelvtant angolul tanulni. 12345

15. A tanarom gyakran megkér, hogy memorizaljak egy szoveget. 1234 5

16. Olvasasakor forditassal dolgozzuk fel a szoveget. 1 2345

17. A tanarom szamomra megfeleld tempoban tanitja az angolt. 1234 5

18. Szeretnék a sajat tempomnak megfelelden tanulni angolul. 12345

19. Meg vagyok elégedve azzal, ahogyan a tanarom tanitja az angolt. 1 23 4 5

20. Ugy érzem, kreativ feladatokon keresztiil tudom tanulni az angol nyelvet. 1 23 4 5

21. Ugy érzem, a tudasomnak megfelelé tempoban tudok tanulni az angol 6ran. 123 4 5

22. Szeretném, hogy a tuddsomnak megfeleld tempoban tudjak tanulni az angol 6ran. 1234 5
23. Eszreveszem, hogy a tanar odafigyel a személyiségemre. 123 4 5

42 A kvantitativ kutatas mér8eszkozének fejléce Brozik-Piniel 1999., 233. o. alapjan késziilt.
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24,

25.
26.
27.

28.

29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.

36.

Szerintem a tanar igyekszik figyelembe venni a tanulassal kapcsolatos egyéni igényeimet. 1 2
345

A tanar szokott olyan feladatot adni nekem, ami az én nyelvi szintemhez igazodik. 123 4 5
Van, hogy a tanarom lehet6vé teszi, hogy tobb feladat koziil valasszak az angol 6ran. 123 4 5
Ha tal konnytinek talalok egy feladatot, van lehetéségem nehezebbet valasztani angol 6ran. 1
2345

Ha valamelyik készségem nehezebben megy, abbol kapok plusz gyakorlasi lehetéséget. 1 2 3
45

Azért tanulok angolul, hogy minél magasabb szintli nyelvvizsgat tudjak letenni. 1 234 5

Az tud valoban angolul, akinek nyelvvizsgaja van. 12345

Sokszor csak azért tanulok angolt, hogy késziiljek a nyelvvizsgara. 12345

A nyelvtanulasban nagyon fontos szamomra a kdzépfokt nyelvvizsga megszerzése. 1 23 4 5
Szeretnék kiilfoldi tovabbtanulashoz sziikséges nyelvvizsgat tenni angolbdl. 123 4 5

Biztos vagyok benne, hogy az angoléran meg tudom csinélni a szobeli feladatokat. 1 23 4 5
Biztos vagyok benne, hogy az angoloéran meg tudom csinalni az olvaséssal kapcsolatos
feladatokat. 12345

Biztos vagyok benne, hogy az angoléran meg tudom csinalni az irasbeli feladatokat. 123 4 5

37. Biztos vagyok benne, hogy ha idegen nyelvii szovegeket hallgatunk az angoloran, meg tudom
csinalni az ezzel kapcsolatos feladatokat.

12345

38. Biztos vagyok benne, hogy megértem, amit angolul mondanak nekem a nyelvéran. 1234 5

39.
40.

41.
42.
43.

44,
45,
46.

47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.

54,

55.

56.

57.

58.

59.

60.
61.

Biztos vagyok benne, hogy a nyelvoran feltett kérdésekre tudok angolul valaszolni. 123 4 5
Szerintem a nyelvtanulas fontos része, hogy megismerkedjiink az orszag kultarajaval. 1 2 3 4
5
A nyelvtanulas hozzajarult ahhoz, hogy jobban megértsem mas orszagok kultarait. 1 234 5
A nyelvtanulasnak koszonhetden vannak kiilfoldi barataim. 123 4 5
A nyelvtudasomnak kdszonhetéen, van lehetdségem olyan angol nyelvii kurzuson részt venni,
mely magyarul nem lenne elérhetd (pl. konyvklub). 12345
Fontosnak tartom, hogy a nyelvtanarom legyen anyanyelvi. 1234 5
Ha a nyelvtanarom anyanyelvi, szivesebben tanulok az adott orszag kultarajarolis. 12345
Szerintem a nyelvtanulas tobb attol, mint a szavak és nyelvtani szabalyok elsajatitasa. 1 2 3 4
5
A nyelvtanulas egyik legfontosabb része a szavak tanulasa. 1 234 5
A nyelvtanulas egyik legfontosabb része a nyelvtani szabalyok elsajatitasa. 1234 5
A nyelvtanulas legfontosabb része, hogy kiilfoldiekkel tudjak kommunikalni. 1 23 4 5
Az egyik kedvenc tantargyam az angol. 1 234 5
Az iskolaban jo hangulat van az angol 6rakon. 1 2345
Szeretem az angol tanaromat. 1 23 4 5
A tanarom akkor 6sztondz a tanulésra, ha nagy tapasztalata van a nyelvtanitasban (Kalman
2016.,207.0., 19.item). 12345
A tanarom akkor 6szt6ndz a jobb munkara, ha a tanulés tempojat a képességeimhez igazitja
(Kalman 2016.,207.0., 21.item).1 23 4 5
A tanarom akkor 0sztonoz a tanulésra, ha figyelembe veszi a személyiségem (Kalman
2016.,207.0., 25.item). 12345
A tanarom akkor 0sztonoz a tanulésra, ha a feladatokat az igényeimhez alakitja (Kalman
2016.,207.0., 38.item). 12345
A tanarom akkor 0sztonoz a tanuldsra, ha probélja megtudni, mi az, ami szamomra nehézséget
okoz (Kalman 2016.,208.0., 45.item). 123 45
A tandrom akkor 0sztondz a tanulésra, ha olyan dolgokat mond, melyek novelik az
onbizalmam (Kalman 2016.,208.0., 49.item). 123 4 5
Szerintem a nyelvtanulason keresztiil kreativva valok. 1234 5
Ugy érzem, a nyelvtanulasnak koszonhetSen, jol tudok csapatban dolgozni. 123 4 5
Szerintem a nyelvtanulas miatt vagyok magabiztos. 1234 5
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62. Nyelvi program keretében vettem mar részt onkéntességben. 1234 5

63. A nyelvtanulas megszerettette velem a tanuldst. 1234 5

64. Ugy érzem, a nyelvtanulas segit, hogy tudjak véleményt formalni. 1 23 4 5

65. Azért tanulom a nyelvet, hogy legyen lehetdségem kiilfoldi egyetemen tovabbtanulni. 1 2 3 4
5

66. Azért tanulom a nyelvet, mert szeretnék kiilf6ldon dolgozni. 1 23 4 5

67. Azért tanulom a nyelvet, hogy nyaralaskor tudjak masokkal kommunikalni. 1 23 4 5

68. Szerintem a nyelvvizsga azért fontos, hogy kiilf6ldi egyetemen tudjak tovabbtanulni. 123 4 5

69. A nyelvtanulas azért fontos, hogy meg tudjam valdsitani a palyavalasztassal kapcsolatos
céljaimat. 12345

70. Szerintem a kozépfoku nyelvvizsga segit abban, hogy elérjem a tovabbtanulasi céljaimat. 1 2 3
45

Az alabbi valaszok koziil karikazd be, amelyik Rad vonatkozik.

71. Rendszeresen kapok segitséget iskolai angol tanaromtol. 1 igen 2 nem
72. Kit6l kapsz rendszeres segitséget a nyelvtanulasban?

1 iskolai nyelvtanaromtol

2 magantanaromtol

3 osztalytarsamtol

4 csaladomtol

5 baratomtol

Ird be vagy jelold a megfeleld vilaszt.
1. Nemed: Huzd ala a megfelel6t! 1 fia 2 lany
2. Eletkorod: ...................

4. Milyen telepiilésen élsz?
5. Mi allandé lakéhelyed telepiiléstipusa?

1 kdzség, tanya
2 kisebb varos
3 megyeszekhely

6. Mi édesanyad legmagasabb végzettsége? 1 Altalanos iskola 2 Gimnazium
3Szakkozépiskola * 4 Fdiskola 5 Egyetem 6 PhD

7. Mi édesapad legmagasabb végzettsége? 1 Altalanos iskola 2 Gimnazium 3 Szakkozépiskola
4 Foiskola 5 Egyetem 6 PhD

8. Mi édesanyad foglalkozasa?
9. Mi édesapad foglalkozasa?..................cccoceviiiiinnnennn.

10. Milyen egyetemi karon tanulsz?.............cccooeevvevinnne

11. Kozépiskolad/egyetemed fenntartéjanak tipusa: 1 Allami 2 Felekezeti

Nvelvvizsgara vonatkozo kérdések

12. Van-e nyelvvizsgad? 1 Igen 2 Nem
13. Ha van nyelvvizsgad, milyen szinti? 1 alapfok 2 kozépfok 3 fels6fok
14. Milyen tipust nyelvvizsgad van? 1 szobeli 2 irasbeli

3 mindkettd
15. Milyen idegen nyelvet/idegen nyelveket tanulsz/tanultal?

3
16. ird ide, hogy hany éves voltal, mikor elkezdtél angolul tanulni? ..................................

43 A szakkozépiskola a 2016 elétti, érettségit adod képzések tipusara vonatkozik ( a mintat kitoltok életkora és az
adatfelvétel idejét tekintve).
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17. Milyen szintii érettségit szeretnél tenni/tettél angolbdl? Huzd ala a megfelelot.
1 kdzép
2 emelt

18. Jartal-e emelt angolra az iskolaban? 1 igen 2 nem

19. Jartal-e kiilon angolra korabban? 1 Igen 2 Nem

Haigen, hova: ...

20. Jarsz-e kiilon angolra ebben az iskolaévben? 1 Igen 2 Nem

Ha igen, hova:

21. Ha igen, miéta jarsz kiilon angolra?

22. Jarsz/jartal-e a kovetkezo foglakozasokra angolbol?

1 tanoda

2 kozosségi tér

3 tanulokor

4 iskola altal szervezett tehetséggondozas, fakultacio

5 iskola altal szervezett korrepetalas

23. Milyen okbol dontottél amellett, hogy kiilon angolra jarj?
1 korrepetalas

2 nyelvvizsgafelkészités

3 tovabbtanulasra valo felkészités angolbol

4 tovabbtanulasnal pluszpontot jelent

5 kiilfoldi tovabbtanulas

6 hobby

7 tul konnytiek voltak az iskolai angol 6rak

8 tul nehezek voltak az iskolai angol 6rak

9 tanulasi nehézséggel rendelkezem és segitségre volt sziikségem

24, Szeretnél-e osztalytarsaidnak segiteni angolt tanulni az 50 6ras onkéntesség keretében? 1
igen 2 nem

25. Szivesen tanulnal-e angolt az osztalytarsaidt6l? 1 igen 2 nem

26. J6 otletnek tartod-e az 50 oras onkéntesség keretében egymas segitését a nyelvtanulas terén?
1igen 2 nem

27. Van-e a csaladod tulajdonaban .....? (tobb valasz is lehetséges)
1 sajat lakas, csaladi haz
2 vezetékes internetel6fizetés
3 okostelefon
4 személygépkocsi
5 hétvégi haz, nyaralo
6 klimaberendezés
7 laptop
8 plazma TV

28. Milyen gyakran jarsz nyaralni? 1 soha 2 évente 3 évente tObbszor
29. Milyen gyakran jarsz konyvtarba? 1 soha 2 hetente 3 havonta  4évente

30. Milyen gyakran jarsz szinhazba? 1 soha 2 havonta 3 évente tobbszor
31. Milyen gyakran olvasol? 1 soha 2 naponta 3 havonta 4 évente

Készonom szépen a segitséged!
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