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1. BEVEZETES
1.1. A vizsgilt téma lehatdroldsa, aktualitdsa, fontossdga

A 21. szézadi vildgban és a globalizdlt tdrsadalmakban idegen nyelvet ismerni
és beszélni a mindennapok alapvetd jellemzg8jévé vilt. Idegen nyelvek ismerete nélkiil
a hétkoznapi élet elképzelhetetlen: az internet, az dlldskeresés, a kapcsolattartds, az
informdcidgytijtés, a szervezés, az utazds és a megvaltozott geopolitikai lehetdségek mind
azt teszik lehet6vé, hogy szémos idegen nyelven kommunikdlhatunk, annak ellenére,
hogy az angol, mint lingua franca kitartéan a vezetd vildgnyelvek kozé tartozik. A jelen
korban a nyelvtudds kérdése els8dlegessé vélt, azonban a nyelvtanulds sok izgalmas
kihivést rejteget. A 21. szdzadi neveléstudomdnyi irdnyzatokban a tanuldi és a tandri
szerepek dtéreékel8dnek és Gj jellemzdket kapnak. Kozponti helyre keriil a tuddstranszfer
dralakuldsa: a technolégia dinamikus fejlédése kihat a véltozdsban [évé tanuléi
stratégidk és oktatdsi mddszertan dtalakuldsdra is. Ehhez kapcsoléddan az idegennyelv-
oktatds stlypontjai is megvéltoznak, és a digitdlisan tdmogatott tanuldsi folyamatok és
osztdlytermi kornyezet megjelenésével 4j kérdések, kihivdsok és problémdk jelennek
meg. A tandri attit(idok jol jelzik, miképpen reagdl a tuddstranszfer jelensége a digitélis
fejlddésre és ennek kovetkezményeire. Az osztilytermekben az okostelefonokon,
tableteken és interneten feln6vé generdcidval taldlkoznak a tandrok. A nyelvi érakon,
és valdszintileg szimos egyéb tantdrgy sordn felmeriil a kérdés, miképpen reagilhat egy
tandr, egy oktaté a megvéltozott tanuléi szokdsokra, erdteljesebb tanuléi autonémidra és
a nem hagyomdnyos tanuléi stratégidkra. Nevezhetjiik 8ket digitalis bennsziilotteknek,
vagy akdr X, Y, Z generdciénak, azonban a leglényegesebb mddszertani kérdés az, hogyan

motivdlhatok ezek a tanul6k és kulcsfontossdgiva valik a bevonédds fogalma is.

Magyarorszdgon a nyelvoktatds problémdja nemcsak didaktikai kérdés, hiszen
hazai (Oveges & Csizér 2018) és nemzetkdzi (Eurobarometer 2018) eredmények is
felhivjék a figyelmet arra, hogy az idegennyelv-oktatds hatékonysiga messze elmarad
az eurdpai dtlagtél. Mindezek az adatok arra utalnak, hogy genericidkon ivel 4t
az idegennyelv-oktatdsunk sikertelensége. Ennek az okai Osszetettek, melyeket az
oktatdspolitika sem veszitett szem el8l: a NAT (2012) fokozottan kiemeli, hogy az idegen
nyelven torténd kommunikdci6 képessége, valamint a kozokrtatdsban folyé idegennyelv-
oktatds alacsony hatékonysigdnak javitdsa a legfontosabb célok kozé tartoznak.
Mindezek ellenére nem kap vilaszt sem a kutat6, sem a tandr, sem a sziil8 arra, hogy
a kittzott cél hogyan valésul meg, az hogyan mérhetd mivel a NAT jelenleg nem nyujt

irdnymutatdst a nyelvtudds formdlis értékelésére. Az orszdgos kompetenciamérésekhez



kapcsolédé idegennyelvi mérésektdl eltekintve a didkok igazdn csak az érettségi sordn
kapnak érvényes és megbizhaté visszajelzést a nyelvtuddsukrél 10-12 év nyelvtanuldst
kovetSen. A magyarorszdgi nyelvoktatds sajdtossdga, az idegen nyelvi érettségi vizsga
kotelezettsége igy mdr inkdbb tekinthetd az idegennyelv-oktatdsi/tanuldsi folyamat
egyfajta lezdrdsdnak. Azonban sem a NAT, sem a kerettantervek nem térnek ki a hdtrdnyos
helyzett nyelvtanulék sajdtos helyzetére, és ugyanazt a célkitlizést fogalmazza meg

szocidlis hdttértd] fiiggetleniil a hdtrdnyos helyzetl régidk nyelvtanuldi szdmdra is.

Az idegennyelv-oktatds problematikdjit szdmtalan szempontbdl kutattdk,
mely sordn a kialakult szakirodalmi diskurzus az aldbbi legfontosabb témdkat részesiti
elényben: a nyelvoktatds iskolai szintl leszabalyozisa (Oveges 2013, Nikolov 2009b),
a nyelvvizsga megkeriilhetetlen szerepe (Nikolov & Vigh 2012, Fekete & Csépes 2019),
a nyelvpedagdgiai motivécié (Dornyei 2001, Al-Hoorie 2017), a forditds didaktikdja
(Klaudy 2007, Cook 2010), a nyelvhelyesség és az érthetSség dichotémidja (Ellis 1985,
Ortega 2009), a digitdlis kompetencidk (Prensky 2001, Neumeier 2005, Kétyi 2016),
a 21. szézadi készségek (Prievara 2015), a diszlexia a nyelvtanuldsban (Kormos és mtsai
2019, Schneider & Crombie 2003), illetve a kéttannyelvli oktatds (Lambert 1981,
Eisenstein 1980). A lista bdvithetd lenne, hiszen a leggyakrabban megjelend témak
nemcsak aktudlisak, hanem végigkisérik a magyarorszdgi nyelvtanuldk palydjit, és ezek
koziil szdmos tobb generdcién dt visszakoszond probléma. A magyar nyelvii szakirodalom
dctekintése kozben azonban egy jelentds hidtus tlinik ki: a hdtrdnyos helyzet(i tanulék
nyelvtanuldsit és az esélyegyenl8séget feltdr6 tanulmdnyok szdma elenyész8. Egy olyan
teriiletre téved itt a kutatd, melyet a NAT és a kurrens szakmai vitdk is mell8znek.
Jelen monografia egyik legfontosabb célkitlizése, hogy hidnypétld relevancidjival
ravildgitson a hdtrinyos helyzet(l nyelvtanulék nyelvtanuldsi nehézségeire, szokdsaira,
feltdrja a jellegzetes nyelvtanulé stilusjegyeket mind nyelvtanul6i, mind nyelvtandri

szemszogbol.
1.2. A kutatés célja és hipotézisei

A hdtrdnyos helyzet jelensége egy széles korben kutatott teriilet
a neveléstudomdnyban, mégis szembeting, mennyire alulreprezentalt a magyarorszagi
nyelvpedagégiai kutatdsokban. A hdtrinyos helyzet fogalma a hatvanas években
szocidlpolitikai terminusként jott létre, s ezt kovetSen a tirsadalomtudomdnyban és
a koznyelvben is megjelent (Rajnai 2012). A pedagégidban gazdasigi, tirsadalmi és
kuleurdlis tényez6kre utal, melyeket szociokulturdlis hdttérkéne, ill. szociodkondémiai

statusként jeloliink: a) a sziil8k alacsony iskoldzottsdga; b) alacsony joévedelem; c) a



csaldd instabilitdsa; d) az eltartottak magas szdma; ¢) a mikrokdrnyezet deviancidja,
csaldd vagy ép csaldd hidnya; f) kisebbségi etnikai helyzet (Buda 2017; Rajnai 2012).
A hdtrdnyos helyzet manifesztdlédik a kutatdsokban a nyelvi hdtrény fogalmdban
(Réger 2002), azonban ez pusztin tdrsadalmi szerepként, nyelvi médként és nyelvi
szocializdcioként jelenik meg. Fejes és Jozsa (2005) Réger (2002) fogalomalkotdsdt
nyelvi lemaraddsként definidljak az anyagi hdtrdnnyal 6sszekapcsolva. Szildgyiné (2012)
mdr rdmutat, hogy a hdtrdnyos helyzetl tanul6k nyelvi lemorzsoléddsdt az Arany Jénos
Tehetséggondozé Programban felhasznalt Mentor Digitalis Nyelvoktaté Program milyen
részképességek fejlesztésével javitja. A hdtrdnyos helyzet(i tanuldék kismintds vizsgdlatdc
elészor Furcsa (2012) végezte el, aki egy adott régié vidéki intézményeire fékuszalt.
Osztdlytermi megfigyelésekre és fokuszinterjikra alapozva tirta fel, hogy gyakran mds
moédszertani megkozelitésekre és megnovekedett verbalitdsra, azaz szébeli feladatokra
van sziikség a hdtrdnyos helyzet( iskoldkban. A hitrdnyos helyzet fogalmdt igy hdrom £
aspektusra korldtozzuk, melyek végigkisérik a kutatdst: a) anyai iskoldzottsdg, b) kognitiv
képesség, c) nyelvi hdtriny. A kvantitativ kutatdsban alkalmazott ifjasdgi nyelvelsajdtitdsi
mérbeszkoz vizsgdlja a tanuld induktiv logikai képességét, igy a kognitiv vetiilet a mérés
sordn fontos szerepet jétszik. Az anyai iskoldzottsdg az eredmények kiéreékelésekor jelenik
meg, mivel ez a paraméter meghatdrozé6 a tanulék eredményeinek vizsgalatakor (Szabé
és mtsai, 2019). A nyelvi hdtrdny aspektusa szintén tetten érhetd vizsgdldddsaink sordn,
mivel a nyelvérzékméréskor az egyik feladat az anyanyelvi kompetencidhoz kapcsolédik.
fgy a hdtrdnyos helyzet nehezen meghatdrozhaté fogalmat Buda (2017), Nétin (2018)

és Furcsa (2012) fogalmi keretrendszerén keresztiil értelmezziik.

A fent szemléltetett kordbbi kutatdsi irdnyok és témak alapjdn jelen monografia
problémakorét a hdtrdnyos helyzeti idegen nyelvet tanuldk vizsgdlata, komplex
nyelvérzék-kutatdsban felvett adataik kiértékelése és az ehhez kapcsolédé angol nyelvi
szintfelmérd eredményeivel torténd dsszevetése képezi'. Kutatdsunk nemesak hidnypétlo,
hanem a maga nemében Ujszer( is. Tudomdsunk szerint Magyarorszigon nem vizsgaltak
még nyelvérzéket a hdtrdnyos helyzettel és a szociookondmiai stdtusszal dsszefiiggésben.
A Kelet-Magyarorszdgon felvett nyelvérzék eredmények feltérképezik az adott korosztly,

otodik és hatodik osztdlyosok, nyelvi kompetencidit és nyelvelsajdtitdsi képességiiket.

Ehhez kapcsolédéan megvizsgéljuk a félévi idegennyelvi érdemjegy és az angol

nyelvi szintfelmérd eredményeinek komparativ elemzését, s ravildgitunk a tdlosztdlyzds

1 A kutatds kapcsolédik a MTA-Debreceni Egyetem Szakmddszertani kutatécsoport munkdjahoz (MTA-DE
Idegennyelvi OktatdsKutatécsoport). A kutatécsoport digitdlis angolnyelvii tananyagot fejleszt kifejezetten hdtrdnyos
helyzetti régickban és iskoldkban tanul6 dltaldnos iskolds tanuldk szdmdra. A tananyagfejlesztés és a kutatdmunka
tudomdnyos timogatdsdhoz jelen kényv szerzéje nyelvérzékkutatdsdval és nyelvtandrokkal végzett interjuival jarult hozzd.



problematikdjira. Az érdemjegyet a tanulé a sajit nyelvtandrdtdl kapja, mig az angol
nyelvi szintfelmérd objektiven értékelt feladattipusokat tartalmaz. Lithatd, hogy kordbbi
kutatdsok, melyek a hdtrinyos helyzet(i tanuldk nyelvi lemaraddsdt vizsgdltdk, valamint
a kordbbi nyelvérzék kutatdsok (Bacsa 2014) konyviink kérdésfelvetéséhez kapesolhaték,
és kozvetett médon hozzdjarulnak a hipotézisek feldllitdsdhoz. A kutatdsi kérdések
megfogalmazdsiban szintén szerepet jdtszott kontrollcsoportként azon intézmények
megvizsgildsa és osszevetése, melyekben kozel 0%-os hdtrdnyos helyzetet regisztraltak, és
ahol az 6t6dik és hatodik osztlyosok anyai iskoldzottsiga magasan kiemelkedik. Igy az
egyik vizsgalt problémakér a hdtrdnyos helyzet mint szociokulturalis hdttér, valamint az,
hogy az anya legmagasabb iskolai tanulmdnyai milyen szerepet téltenek be a nyelvérzék
tekintetében, illetve kihatnak-e az objektiven értékelt angol nyelvi felmérd eredményeire.
Tovébbi kutatdsi kérdés az intézményi hatds vizsgilata, amely az intézményi hozzdadott

értéket vizsgdlja a nyelvtanulds eredményességének fényében.

Egy misik szempontot képez a tanuléi osszetétel vizsgdlata, mely els8sorban
a kérdéivekre vilaszként adott legmagasabb sziildi iskolai végzettségbél, a csalddi
hactérindexbdl 4ll, mely sordn célirdnyosan vizsgiltuk a hdtrdnyos és halmozottan
hitrinyos helyzet megjelenését az intézményekben. A szociodemogrifiai szempontok
fontos szerepet tdltenck be a nyelvérzék vizsgdlatakor, valamint a nyelvi felmérd és
az érdemjegy Osszevetésekor. A nyelvtanulékat klaszterekbe rendeztiik, mely sordn

a korreldcidk, az dsszevetések és a tendencidk szépen kirajzolédnak.

A kutatds regiondlis jellege miatt a teriiletiség vizsgdlata szintén fontos
problémakort képez. A nyelvérzékkutatds kifejezetten egy behatdrolhaté kelet-
magyarorszdgi tankeriiletben zajlott, mely egy megyeszékhelyen 1évé belvdrosi
gyakorléiskoldban felvett adatokkal, és egy olyan févdrosi intézményben rogzitett
nyelvérzékvizsgalat eredményeivel béviilt, ahol szintén kimagaslé a hitrdnyos helyzetd
tanulék szdma. A regiondlis sajitossigok igy beazonosithatéak, hiszen a megvizsgdlt
és megkérdezett tanulok tobbsége egy adott régi6, jellemzden kelet-magyarorszdgi

telepiiléseire korldtozodik.

Végiil utolsé kutatdsi problémakériink a nyelvtandri attit(idok és tapasztalatok
feltdrdsa mélyinterjik keretében. A nyelvérzékvizsgilatok helyszineként kivélasztote
vidéki intézmények nyelvtandrai tdrjdk fel az éreékeléshez, médszertanhoz, nyelvtanitdsi

kihivdsokhoz szorosan kapcsolddé tapasztalataikat.
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A kutatdsi kérdéseket a hdrom csoportba soroltuk:

I.  Altalinos kutatisi kérdések
1. Mennyire megbizhatéan mérik az alkalmazott kvantitativ
méréeszkozok (diagnosztikus feladatok ¢és  szintfelmérd  teszeek)
a korai nyelvtanul6k idegennyelv-elsajétitdsi komponenseit?
2. Milyen mélyebb 6sszefliggések feltdrdsdt segithetik a kutatdsban
alkalmazott kvalitativ mér8eszkozok (intézményvezetdi és nyelvtandri

interjuk)?

II. Nyelvelsajatitasi mérésre vonatkozé kérdések

3. Milyen nemi kiilonbségek dllnak fenn a nyelvérzékvizsgélat
eredményeiben?
Milyen kiilonbségek rajzolédnak ki az egyes feladattipusok kozote?

5.  Melyik feladatban teljesitenek a tanuldk a legjobban, és melyik okozza
a legnagyobb nehézséget?

6. Befolydsolja-e az eredményt az anya legmagasabb iskolai végzettsége?

7. Milyen intézményi szinti kiilonbségek édllnak fenn a nyelvérzék és
nyelvi eredményesség (felmérd és idegennyelvi kompetencia) kozote?
Milyen osszefiiggés lthat6 a nyelvérzék és a hdtrdnyos helyzet kozoee?
Milyen osszefiiggés ldthaté a nyelvérzék és a nyelvi felmérd
eredménye kozoee?

10. Milyen tanuléi klaszterek allithatdak fel a nyelvérzék és nyelvi

eredményesség (felmérd) mentén?

III. Hitrdnyos helyzet és nyelvtanulds
11. Melyik komponensben mutatkoznak gyengébb eredmények
a hdtrdnyos helyzett tanuléknal?
12.  Melyik részeredményben nincs eltérés a hdtranyos helyzet(i tanuldk
eredményeiben?
13.  Milyen osszefiiggésrendszer és mintdzat tirhaté fel a valtozok men-
tén?

A kutatds t6bblépcsés: elsé célunk a hdtrdnyos helyzetd tanuldk és tanuléi
csoportok idegennyelv-tanuldsi jellemzdinek, idegennyelv-tuddsdnak feltérképezése,
melyeket dsszevetiink szociodemogréfiai szempontok alapjan. Ehhez a nyelvérzékmérés
eredményeit részletesen megvizsgiljuk és bemutatjuk. A kutatds egyik alappillére

a nyelvelsajdtitdsi vizsgdlat, mely az 6t6dik és hatodik osztdlyos tanulék nyelvérzékét
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méri.A nyelvérzék egyik alapvetd tulajdonsdga, hogy velesziiletett (Skehan 1991).
Amennyiben képességként értelmezziik, Ggy a terminus interpretdciéja lehetdvé
teszi azt az elképzelést, miszerint ez egy egészben vagy részben fejleszthetd teriilet.
Ez kutatdsunk eredményeinek bemutatdsakor jelentdséggel bir, hiszen igy joggal
feltételezzilk mddszertani intervencidk létjogosultsigdt preventiv jelleggel. Ottd és
Nikolov (2003a, 2003b) konkretizdlja az adottsdg fogalmdt, mint egy olyan specidlis
jellemzd8t, melyrél feltételezhetd, hogy dllandé és elére jelzi a nyelvtanulds titemét. Ellis
(1985) a nyelvérzék fogalmdt meglepd médon, mint ,,zem egyszeriien definidlhats” (Ellis
1985: 112) terminust jelsli. Dérnyei (2009) agy véli, hogy a nyelvérzék kognitiv jellegli
attribtum, mely leginkdbb a nyelvtanulé nyelvtanuldshoz valé viszonyuldsdt jelz,
ellentétben a motiviciéval, mely jellemzSbben affektiv. A szakirodalom és a kutatdsok
egybehangzéan és hatdrozottan kiemelik a nyelvérzék kognitiv aspektusdt (Naiman
és mtsai 1978; Ellis 1985; Skehan 1991). Krashen (1981) értelmezésében a kognitiv
jellemz8 még hatdrozottabban elkiilonithetd. A 2000-es években a nyelvérzékkutatdsok
Gj lendiiletet kaptak, ami nagyban magyardzhaté az egyéni kiilonbségek vizsgdlatdnak
megjelenésével (Wen & Skehan 2011). A nyelvérzék fogalma egy dinamikus, részben
fejleszthetd és az egyéni killonbségekkel magyardzhaté értékké valtozott. Konyviink
ezutébbi fogalmi megkozelitésen alapszik, mivel kutatdsi eredményeink is igazoljdk,

hogy a nyelvérzék bizonyos teriiletei véltoznak és ezdltal fejleszthetSek.

A hiétrdnyos helyzeti tanulék korében véghez vitt nyelvérzékkutatds segitheti
az egyéni kiilonbségek feltérképezését és megéreését. Mivel azon tényezék megértése és
feltdrésa, melyek a nyelvérzék komponenseiként meghatdrozzék a nyelvelsajdtitési egyéni
kilonbségeket, elvezethetnek minket kutatékat, nyelvtandrokat és nyelvtanuldkat egy
sikeres nyelvtanuldsi folyamathoz, valamint megmutathatjdk, hogy milyen kudarcok

jellemzik ezt az utat.

Kiss (2004) ifjasdgi nyelvérzékméré tesztet fejlesztett ki, amit fiatal (6t6dik-
hatodik évfolyamos) angol nyelvet tanulék mintdjdn validalt. A teszt struktirdjéban
kovette a Carroll féle MLAT és Ott6 (1996) MENYET tesztjét, hiszen négy kiemelkedden
fontos komponenst vizsgdl:1. a fonetikai kédolds képességét (phoneticcodingability),
2. a nyelvtani érzékenység képességét (grammaticalsensitivity), 3. az induktiv
tanulds képességét, (inductivelanguagelearningability), 4. a memorizdlds képességét
(rotelearningability). Kiss (2004) az akkori kutatésokra (Carroll & Sapon 1959)
tdmaszkodva ugy vélte, hogy a méréeszkoz a legmegbizhatébban jelzi az idegennyelv-
elsajdtitds képességét, annak ellenére, hogy ezt elfogadott kritika 6vezi a kommunikativ

kompetencia mérésének hidnya miatt (Bacsa 2014). Ezekre a kutatdsi eredményekre
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tdmaszkodva feltételezziik, hogy a nyelvérzék-vizsgalatokban a négykomponenst mérés
els§ feladatiban, mely a hallds utdni megértésre vonatkozik, a hdtrdnyos helyzet nem
tolt be semmilyen szerepet, mivel ez egy olyan adottsdg, melyben a szociodemogréfiai
szempontok nem befolydsoljdk a kimenetet. Ezzel szemben a harmadik komponensnél
varjuk a legnagyobb kiilonbséget az eltérd szociookondmiai héttert tanulék esetében,
mivel az induktiv logikdban nyujtott teljesitmény markdnsan kognitiv vonatkozisa,
s gy itt erdteljesen behatdrolja az eredményeket az anyai iskoldzottsdg, valamint

a hdtrdnyos helyzet.

A nyelvérzék és a nyelvi teljesitmények kutatdsakor elkeriilhetetlen a nemi
kiilonbségek vizsgdlata. Kutatdsunkban arra is keressiik a vélaszt, hogy van-e szignifikdns
kiilonbség a hdtranyos helyzet(i tanulék eredményei tekintetében fitk és linyok kozott.
Azt virjuk, hogy az elsé komponenst, a hallds utdni értést vizsgdl6 feladatban a fitk
ugyanolyan jol teljesitenek, minta linyok, viszont a tobbi feladatban a linyok eredményei
jobbak a fitkéndl. Fiatal nyelvtanuldk esetében, nemek kozotti kiilonbségeket is vizsgald
kutatdsok, mint Harper és Kieser (1977) valamint Kiss (2004), Kiss és Nikolov (2005)

eredményei is felvetésiinket igazoltdk, azonban Suarez (2012)ennek ez ellenkezdjét taldlea.

A kutatds tovdbbi célja, hogy megvizsgilja a hdtrdnyos helyzetii tanulék
nyelvtanuldsi szokdsait, és feltérképezze helyzetiiket oktatdspolitikai szempontbdl
is. A hédtrényos helyzet megallapitdsakor az anyai iskoldzottsdg szempontjit emeltitk
ki, mivel korabbi kutatisok hangstlyozottan kiemelik ennek jelentdségét, mivel
gyakran 20%-kal jobban befolydsolja a gyermekek iskolai teljesitményét, mint az apai
iskoldzottsdg (Peter & Mullis 1997; Smith és mtsai 1997). Ebben leginkdbb az jdtszik
szerepet, hogy az anydk milyen székincset haszndlnak, milyen mondékakat, meséket,
mondanak, és milyen konyveket olvasnak fel gyerekeiknek, hiszen a beszédhasznalat
sordn a kognitiv képességet és a gondolkoddsmédot is erdteljesen alakitja az anyai
iskoldzottsdg. Ezt szolgilja a szociobkondmiai hdttér és az iskolai teljesitmény kozotti
szakadék felismerése és esetleges kikiiszobolése (Lacour & Tissington 2011). Ezt
aldtdmasztva tovabbi kutatdsok is rémutatnak, hogy pozitiv osztdlytermi kornyezettel,
rendszeres és megerdsitd sziilé-tandri kapcsolattal, valamint a tanterv készségorientdlt
mddositdsival csokkenthetd a hdtranyos helyzet tanuldk lemorzsoléddsa (Shields 1991;
Allington 1991; Furcsa 2012).

A kutatdsnak két fontos komponense az osztilyzds és a tilosztalyzds vizsgélata.

Ennek megértéséhez egy angol nyelvi felmérét készitettiink, melyet minden olyan tanulé

megoldott, aki a nyelvérzékkutatdsban is részt vett. A kutatdsnak ebben a részében azt
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varjuk, hogy azok a nyelvtanuldk, akik a nyelvérzék tesztben jél teljesitettek, az angol
nyelvi felmérében is magasabb eredményt érnek el. Ezt tdmasztja ald Bacsa (2014)
kutatdsa is, melyben a sziildk iskolai végzettsége meghatdrozénak bizonyult, mivel
szignifikdns Gsszefliggést jelzett a beszédértés-teljesitménnyel. Az értékelés és az osztélyzds
komponensében azt vérjuk, hogy az érdemjegy nem fedi a val6s tuddst, azaz gyengébben
teljesité tanuldk is kapnak jobb, akdr kivalé érdemjegyet. Az osztdlyzds a hdtrinyos
helyzetl régidkban gyakran mds szerepet tolt be, hiszen sokkal t6bb mindent ,mér”
a teljesitménynél. Veszprémi (1974) mdr a 70-es években rdmutatott arra az anomilidra,
hogy hidba az osztdlyzds a legfontosabb eszkoz a teljesitmény mérésére, mind a tandrok,
mind a tandrjeloltek tovabbi értékeket (pl. szorgalom) rendeltek az érdemjegyhez. Zoller
(2013) is aldtdmasztja azon feltevésiinket, hogy a tandrok hajlamosak a hdtranyos helyzet(i
tanuldkat alulértékelni, gyakran az eltérd szociodkonémiai hdttérnek készonhetd eltérd
nyelvi kéd miatt. Ugyantgy megfigyelhetjitk a ttlosztilyzds jelenségét is, mely sordn
azt varjuk, hogy a nyelvérzékkutatds és a nyelvi felméré eredményétdl fiiggetlen félévi
érdemjegyet kapnak didkok, mely ismételten rdmutat az osztdlyzds definicidjdnak

Gjragondoldsdra hdtrinyos helyzett tanuléi kdrnyezetben.
1.3. A kutatds neveléstudomdnyi (kozoktatds-kutatdsi) relevancidja

A kutatds neveléstudomdnyi relevancidja megalapozott, elsésorban a kozoktatds
teriiletén értelmezhetd, mivel a vizsgdle 6todik és hatodik osztdlyos tanuldk ennek
szerepléi. Nem mellesleg a hdtrdnyos helyzetet ezekhez a tanulékhoz hozzirendelve
megdllapithatd, hogy az idegennyelv-oktatds eredményességének névelésével egy eltérd,
pozitivabb j6v6kép rajzolédhat ki az érintett dltalinos iskolds kort tanulék szdmdra.
Kéztudott, hogy ezekben a régidkban jelentds a lemorzsolédas, és azéltal, hogy valédi,
alkalmazott nyelvtuddst szereznek a tanul6k, ez terelheti 8ket a tanulmdnyaik kézépfoka
folytatdsdhoz. A nyelvérzékmérésekbdl kideriil, melyek azok a komponensek, ahol az

oktatds sordn intervenci6 torténhet, elsésorban preventiv jellegii.

A kutatds maga hidnypétlé, mivel Furcsa (2012) kutatdsa 6ta nem képezte
vizsgdlat térgydt hdtrdnyos helyzetl tanuldk idegennyelv-oktatdsa. Kiss (2004) felmérése
6ta nem tortént nyelvérzékmérés 6todik és hatodik osztdlyosok korében kiilonésen nem
hdtrdnyos helyzet(i régiokban. A monogrifia igy igyekszik drnyaltabb képet nydjtani az
eltérd tanuldsi stratégidkrol, nyelvérzék komponenshez kapcsolhaté hidnyokrol, valamint
arrol is, melyek azok a nyelvelsajdtitési teriiletek, ahol az idegennyelvet oktaté tandrok és

az anyanyelvet tanit6 kollégdik szakmai érdekei taldlkoznak.

14



1.4. A vizsgilni kivint fogalmak konceptualizildsa

A kutatdsban négy kozponti fogalom kap helyet, melyek a nyelvérzék, a hdtrinyos
helyzet, els6sorban ennek az idegennyelv tanitdsra kifejtett hatdsa, a nyelvtanuldsi
eredményesség, valamint a nyelvpedagdgiai motivdcié kérdéskére. Mint megfigyelhetd,
a fogalmak kozott szerepel sajitosan neveléstudomdnyi, illetve alkalmazott nyelvészeti
vonatkozdst is. Azonban ezek szorosan kiegészitik egymdst, és interdiszciplindris
vonatkozdsban képezik vizsgilatunk térgydt. A nyelvtanulé a 1. dbrdn ldthat6 fogalmak
kontextusdban vilik a kutatds fokuszdvd, mivel ezek a legfontosabb jellemzdk és

szempontok a vizsgiléddsaink folyamatdban.

Nyelvtanulo

Hatranyos Nyelvtanulasi Nyelvpedagdgiai
helyzet eredményesség motivacio

Nyelvérzék

1. dbra: A nyelvtanulé dimenzidi

A nyelvérzék dichotémidra épiil8 fogalom: Ellis (1985) olvasatdban a nyelvérzék
tesztek eredményeit a formdlis tanuldsi kornyezetben lehet értelmezni, mint
a nyelvelsajdtitds kifejezetten tanuldsra vonatkozé aspektusit, mely igy domindnsan
igazolja a kognitiv tulajdonsigot. Cummins (1979) szintén a dichotémia mentén
tesz kiilonbséget a nyelvelsajdtitds két f6bb karakterjegye kozott, melyek a kognitiv/
akadémiai nyelvi képesség (CALP - Cognitive Academic Language Proficiency) és
az alapvetd interperszondlis kommunikdcids készségek (BICS - Basic Interpersonal
Communicative Skills). Az el8bbi dimenzié a nyelvtanulds 4ltaldnos kognitiv jellegére
és a nyelvtudds mértékére utal. A médsodik aspektus pedig szociolingvisztikai jellemz8kre
épil, mivel a nyelvelsajétitds természetes mivoltdra vonatkozik. Ellistl kezdve
Krashenen 4t, Dornyeivel nem bezdrélag kijelenthetd, hogy a nyelvérzék definiciéjit
sajitosan a kognitiv aspektussal jellemzik. Nikolov (2003a; 2003b) a nyelvérzéket
a nyelvtanulds folyamatdnak sebességi elSrejelzéseként tekinti. Jelen monogrifidban
a nyelvérzékkutatds négykomponens(i eredményeib8l az adott nyelvtanulé tanuldsi
nehézségeire, ersségeire és fejlesztendd teriileteire vonatkozé kovetkeztetéseket vonunk
le. A nyelvérzékkutatdsok egyik legfontosabb és gyakran visszatérd kérdése, hogy
mennyire tekinthetd a nyelvérzék dllando, illetve fejleszthetd jelenségnek. A nyelvérzék

fogalma szdmos kritikai elemzés tdrgydt képezi, mivel a jelenlegi kutatdsok sem értenek
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abban teljesen egyet, mennyire tekinthetd a nyelvérzék és annak szdmos komponense
dllandé attributimnak, vagy esetleg médszertani intervencidval fejleszthetd teriiletnek
(Robinson 2005; Sawyer & Ranta 2001; Skehan 2002; Wen & Skehan, 2011).
A nyelvérzékmérés torténelmi dttekintése sordn kirajzolédik a legfontosabb kritikai
észrevétel: Carroll és Sapon mérfoldkd jelentdségli nyelvérzékkutatdsai és eredményei
(Carroll & Sapon, 1959) egy olyan nyelvpedagdgiai torténelmi idészakban sziilettek,
amikor még a nyelvtanitds megvaldsitdsa hagyomdnyos médszereken alapult (Skehan
2002). A nyelvérzék fogalmdt gyakran tdimadjdk antiegalitdridnus, igazsdgtalan és a két
szélsBséget tdimogatd jellege miatt. Felmeriil a kérdés, miszerint az alacsony nyelvérzékre
utalé eredmény gyenge nyelvtanulisi sikert jelent-e, mig a magas nyelvérzék pontszdm
feltétleniil nyelvtehetséget jelol? Amennyiben ennyire egyszerli és egyértelm(i volna
a fogalom értelmezése, akkor a validitdsokra alapozva valéban kijelenthetd lenne, hogy
anyelvérzék egy dlland¢ attribtitum (Séfar & Kormos 2008). Azonban az 1970-es évektdl
kezd3dé nyelvpedagégiai kutatdsok, a kommunikativ nyelvoktatdsi médszer elterjedése
és az Uj nyelvpedagégiai fogalmi hdlé (nyelvtanuléi autonémia, nyelvpedagdgiai
motivdci6, nyelvtanuldsi stratégidk) térnyerése miatt a nyelvérzékkutatdsok és adatok is
egy Uj, megvaltozott szociokulturilis, pszicholingvisztikai és mddszertani kontextusba
helyez8dtek. Dornyei (2009) kiemeli, hogy a motivdciéhoz hasonléan, a nyelvérzék
komponenseire is gy kell tekinteni, mint dinamikusan véltozé részteriiletekre, amelyek

jelent8sen fuggnek a nyelvtanulé kordtdl, kulturdlis hdtterétdl, tanuldsi szokdsaitél.

Kutatdsunkban kiemelten fontos a nyelvérzék fogalmdnak behatdroldsa és
azonositdsa: habdr torténetileg, kiilondsen az 1950-es és 60-as években a nyelvérzék
fogalma dllandé, statikus attributimként jelent meg, napjainkban egy dinamikusan
véltoz6 jelenségként tekintiink a nyelvérzékre, melynek bizonyos komponenseit
fejleszthetd tertiletként értelmezziik, és mint ilyeneket, moédszertani intervenciéval
befolydsolhatjuk. Monografidnkbana nyelvérzék dinamikus interpretdcidjdr képviseljiik és
fogadjuk el, szemben a kordbbi statikus felfogdssal.

A hdtrdnyos helyzet fogalma nagyon komplex. A hdtranyos helyzet értelmezésekor
két szakteriilet diskurzusdba tévediink: az egyik a szocioldgiai megkozelités, a mdsik
a pedagdgiai értelmezés. A szociolégiai aspektus elsésorban olyan véltozék mentén jott
létre, mely a tdrsadalmi egyenldtlenségeket miveltségi szinvonalbeli egyenldtlenségként
jellemzi (Mogyorési 2010). Ezzel szemben a pedagdgiai megkozelités egyénileg
értelmezi a hdtrdnyos helyzetet és relativ attribdtumként kezeli azt, mely gyakran
differencidldssal kezelhet8. Fejes és Jézsa (2005) kiemeli, hogy a hdtrinyos helyzet

nem csak szociookonémiai fogalom, hiszen egy j6 anyagi hdtter(i gyermek is valhat
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hdtrdnyos helyzet(ivé csalddi strukedra vdltozds esetén, illetve, ha példdul nyelvi hdtrény,
megkiilonboztetés éri (Réthy 2004). Konyviink markdnsan a hdtrinyos helyzett tanuléi
kornyezetre f6kuszdl, ahol ezeknek a tanuléknak a szima magas és az anyai iskoldzottsdg
gyakran ehhez pdrosulva alacsony. Kutatdsunkban a hdtranyos helyzet elsésorban mint
nyelvi hdtrny tolt be fontos szerepet, valamint ennek az idegennyelv-tanuldsban tetten

érhetd sajdtossdgait kutatjuk.

A hétrdnyos helyzet fogalma igen véltozatos a tdrsadalomtudomdnyokon beliil.
A legfontosabb tényezdk, amik mentén vizsgilhatéva vilik a fogalom: a gazdaségi,
kulturdlis és tdrsadalmi koriilmények mindsége, amelyek az iskoldban és az életben
valé boldoguldst megnehezitik (N6tin 2019). A szakirodalom ide sorolja azokat
a szociokulturdlis tényez8ket, melyek osszekapcsolddnak a sziilék iskolai végzettségével,
jovedelmével, a csaldd méretével, az egyiittélés jellegzetességeivel: a) az anyanyelvi
hdtrdny, mivel a gyerekek szovegértési képessége és anyanyelvi kompetencidja elmarad
az életkorban vért szinttdl, b) eszkdzhidny (taneszkoz, konyvek, iré- és rajzeszkozok),
mely a szegényes anyagi koriilményekbdl fakad. Nétin (2019) kiemeli, hogy a tanuldsi
motivdci6 és a kitartds hidnyossdga a normaltdl eltérd csalddi értékrend miatt johet
létre, melyek okozhatjdk a gyengébb iskolai teljesitményt, tanuldsi-, beilleszkedési- és
magatartdszavarokat, tovdbbd korai iskolaelhagydst (Rajnai 2012). Magyarorszdgon
a legfontosabb tényez8k vizsgilata a sziil6i, ezen beliil is az anyai iskoldzottsdg, a tanulé

kognitiv képessége és a nyelvi hdtrdny mentén torténik.

Monogréfidnkbana hdtrinyos helyzetet az aldbbi hdrom f5 aspektus mentén
elemezziik:

1. Az anyai iskoldzottsdg a csalddi hdttér-index egyik vetiilete, mely szdmos
dltalunk vizsgdlt értékben jelen van (nyelvérzékmérés, angol nyelvi felmérd).

2. A kognitiv képesség aspektusa megkeriilhetetlen, mivel a nyelvérzékmérés
sordn deduktiv logikai feladatot is meg kell oldaniuk a tanul6knak.

3. A nyelvi hdtriny fogalma tiikkr6z8dik szdmos eredményiinkén. Ennek
jelentdsége az anya legmagasabb iskoldzottsiga és a nyelvérzék eredmény

kozotti viszonyban jelenik meg.

A nyelvtanuldsi eredményesség fogalma Osszetett, hiszen elsésorban tanuléi
eredményességrol beszélhetiink. Kutatdsunkban a nyelvtanuldsi eredményességet hdrom
komponensre tagolhatjuk: a) a nyelvérzékmérés relevancidja, b) az angol nyelvi felmérd
eredménye, c) osztdlyzds: félévi érdemjegy. A nyelvérzék és az angol nyelvi felméré egy

kiilsé mérési folyamatot takar, hiszen az intézménytdl fiiggetlen mérbeszkozzel, a szerzd
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végezte a felmérést. Az osztdlyzds 6todik és hatodik osztdlyban, hédtranyos helyzet(i
régiéban jellemzéen nemcsak a valés tuddst méri, igy a nyelvi felmérével t6rténd

osszevetésben eltéré mintdzatokat kapunk.

A nyelvpedagdgiai motivicié megkeriilhetetlen fogalom, mivel a nyelvtanuléi
szokdsokat, kiilonosen Magyarorszdgon, er8sen behatdrolja az extrinzik és az
intrinzikmotivdci6 kett8ssége. A motivicié kérdéskore a kvalitativ kutatdst bemutaté
fejezetben t5lt be fontos szerepet, ahol a nyelvtandrok értelmezik az eltérd tanuldi és

pedagégusi motivécidkat.

Az aldbbi tébldzatban (1. tdbldzat) Ssszefoglaltuk a monografidban haszndlt
legfontosabb fogalmakat, a dimenziékat, melyek ezen terminusokat alkotjik és azokat
a mérési lehetdségeket, amiket a kutatds sordn haszndltunk a méréeszkozok és az interjuk

formdjaban.

1. tdblizat: A vizsgdlni kivdnt fogalmak konceptualizdldsa

Fogalom Dimenzidk Mérési lehetdségek
Nyelvérzék 4 komponens: Kiss (2004) nyelvelsajdtitdsi képesség mérdeszkaz,
1. hallds utani értés 45 perces mérés
2. nyelvtani érzékenység mesterséges-magyar nyelvi feladatok
3. induktiv logika a nyelvérzékmérés nem angol nyelvtuddst mér
4. szotanulas -memaria
Hatranyos helyzet Sziil6k/anya iskolai végzettsége Mi édesapdd legmagasabb iskolai végzettsége?
Mi édesanydd legmagasabb végzettsége?
Csaladi hattér Csalddi hdttérindex, Hdtrdnyos helyzet
intézményszint( regisztrdldsa
Nyelvtanulasi Angol nyelvi felmérd, objektiv 45 perces angol nyelvi feladatok
eredményesség feladatlap nyelvtan: egyszeri igeidd, kérdésalkotds, mondat-
alkotds, szérend, székincs: szavak csoportositdsa,
ellentétpdrok
Nyelvpedagdgiai Nyelvtanari és intézményvezetdi Miért tanulunk ma idegen nyelveket?
motivacid mélyinterju Mi motivdlja a tanulékat az idegennyelv-oktatdsban?

Milyen madszerek hatékonyak hdtrdnyos helyzet(
tanuloknal?
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1.5. A konyv felépitése

Az els8, Bevezetés ciml fejezetet kovetSen, a miésodik fejezetben,
a témdban relevdns szakirodalom feltdrdsira keriil sor, melynek fé tematikdja
egy dltalinos helyzetelemzés a magyarorszdgi idegennyelv-oktatdsrél. Ebben
a fejezetben korbejdrjuk az ezredfordulé 6ta lezajlott paradigmaviledst, sorra
vesszitk a legfontosabb oktatdspolitikai dontéseket és rdtekintiink a magyarorszégi
idegennyelv-tanitds kihivdsaira. A harmadik fejezetben az egyik kulcsfontossiga
fogalom, a nyelvérzék koncepcidjdt vizsgdljuk meg. Elemezziik a definicié sajdtossdgit,
valamint a nyelvérzékkutatdsok legfontosabb eredményeit. A nyelvérzék torténeti és
torténelmi jelentdségée is felvdzoljuk. Ezentdl részletesen bemutatjuk Carroll (1962)
négykomponensi MLAT méréeszkozét, melynek megértése hozzdsegit minket
az dltalunk haszndlt mérbeszkoz (Kiss 2004) megvizsgdldsdhoz. Ezzel hidnypétld
nyelvérzékkutatdsunk elméleti hdtterét is részletesen bemutatjuk. A negyedik
fejezetben részletesen megvizsgdljuk a konstruktivizmus fogalmi rendszerét, melyen
keresztiil betekintést kapunk olyan didaktikai rendszerelméletekbe, melyek a hdtrdnyos
helyzetd nyelvoktatds mozgatérigdivd valhatnak. Itt térgyaljuk a digitdlis pedagdgia
elméleti hdtterét, a digitdlis nyelvpedagdgiai irdnyokat is, mint a TELL, a CALL
és a MALL koncepcidjdt, és a projekt alapt nyelvtanitist. Az 6todik fejezetben
amodernkorinyelvpedagégiaimotivicié-kutatdsokjellemzdit, legfontosabbirdnyvonalait,
valamint eredményeit tdrgyaljuk. A hdtrinyos helyzeti nyelvtanuldk idegennyelv-
tanuldsi szokdsinak megértéséhez elengedhetetlen a nyelvpedagégiai motivécié hdrmas
tagoléddsinak megértése, a nyelvi szint, a tanuldi szint és a tanuldskornyezeti szintek
kozotti kolesonhatdsok feltérképezése. A fejezetben a legjelentésebb nyelvpedagdgiai
motivdcié-kutatdsokat is szimba vessziik. Itt tdrgyaljuk az osztdlyzds fogalmdt, mikdzben
megyvizsgdljuk, milyen motivdciés hatdssal bir az érdemjegy az értékelési folyamatokban,
valamint rdtekintiink arra is, milyen szerepet jdtszik a gamifikdcié a nyelvpedagégiai
motivdci6 kialakuldsiban. A gamifikdcid, vagy jdtékositds sajitossiga, hogy 6tvozi az
intrinzik és extrinzik jellemzdket, tovabbd alternativ értékelési mddszerként, tanuldsi
motivécidként, jdtékossiga, nem hagyomdnyos pedagdgiai hozzdadott értéke révén
hozzdjérul ahhoz, hogy a didkokndl bevonddist, érdekeltséget érjiink el. A hatodik
fejezetben vizsgéljuk a hdtrdnyos helyzet fogalmdt az idegennyelv-oktatds keretrendszerén
keresztiil. Elsésorban oktatdspolitikai-torténeti dttekintést nydjtunk a hdtrinyos
helyzet és az idegennyelv-oktatds metszéspontjairdl. Rdtekintiink, milyen intézkedések
tdmogattdk és mozditottdk el a hdtrinyos helyzet(i tanul6k esélyeit és milyen oktatdsi
programok ¢és kezdeményezések kisérték az esélyegyenldség jegyében az idegennyelv-

oktatds paradigmadjdt.
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A hetedik fejezet a kvantitativ kutatdst mutatja be részletesen. Bemutatdsra
keriilnek a kutatds kérdései, a hipotézisek, a tesztbattéria és a vizsgilati minta sajdtossdgai.
Tovébbd elemezziik anyelvi eredményességetaz évfolyam, anem, a tanultnyelv, ahdtranyos
helyzet, az anya iskolai végzettsége, valamint az intézmények alapjdn, emellett taglaljuk
az idegennyelvi-kompetencia intézményi szintd manifesztdciéjit, a nyelvi eredményesség
egyes aspektusai kozote fenndllé kapesolatrendszerek erésségét és irdnydt egymdssal és
a tdrsadalmi hdctérvéltozékkal, valamint a nyelvi eredményesség alapjén feldllithaté
tanuldi klaszterek is bemutatdsra keriilnek. A nyolcadik fejezet a kvalitativ kutatdsi részt
mutatja be, mely sordn mélyinterjik késziiltek iskolaigazgatkkal és nyelvtandrokkal
a vizsgilt kelet-magyarorszdgi tankeriilet kutatdsban résztvevd intézményeiben. Végiil
a kilencedik fejezetben keriil sor az 8sszegzésre, valamint a kitekintésre és a kutatds

korldtjainak ismertetésére.

Akonyvfelépitésejollthatéa2. dbran. Azidegennyelv-oktatds keretrendszerében
a hdtrdnyos helyzet(i tanulékat vizsgdljuk az anyai iskoldzottsdg, a kognitiv készség,
a nyelvi hdtrdny jellemz6i mentén, mikdzben az aldbbi nyelvpedagdgiai elméleteket is
megvizsgiljuk: nyelvérzék, konstuktivizmus és motivdcié. Elméleti dttekintésiinket az

idegennyelv-oktatds helyzetének elemzésével kezdjiik.

( Idegennyelv-oktatas )

< Nyelvérzék /
Hatranyos helyzetii Konstruktivizmus /
tanuld <

Motivacio /

Anyai Kognitiv Nyelvi
iskolazottsag készség hatrany

2. dbra: Az idegennyelv-oktatds szegmensei a hdtranyos helyzet bevondsdval
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2. AZ IDEGENNYELV-OKTATAS HELYZETE MAGYARORSZAGON
A 2000-ES EVEKTOL

Kényviink kozponti témdja a hdtrinyos helyzetl altaldnos iskolds tanuldk
idegennyelv-oktatdsa. A hdtrinyos helyzet bemutatdsit és elemzését a hatodik fejezetben
részletezziik, mig a magyarorszdgi nyelvoktatds problematikdjdt és sajdtossdgait
ebben a fejezetben taglaljuk. Kiemelked8en fontos szerepet jdtszik a magyarorszdgi
idegennyelv-oktatds keretrendszere és mikodési mechanizmusa, mivel a komplexitds,
a generdcidkon 4tiveld szokdsrendszer, a lassan véltozd tanuldsi és didaktikai stilusok
egy nehezen és nehézkesen mozgd rendszert feltételeznek. Elméleti ismerteténkben
el8szor megvizsgaljuk, milyen sajdtossdgai és kihivdsai vannak az idegennyelv-oktatdsnak

Magyarorszdgon.

Jelen fejezetnek kozponti célkitiizése, hogy ravildgitson arra, milyen viltozdsok
zajlottak, illetve zajlanak a nyelvpedagégiai elméletekben és kutatdsokban, valamint
milyen oktatdspolitikai intézkedések és torekvések tdmogatjik az idegennyelv tanuldsit.
Szakirodalmi dttekintésiinkben korbejdrjuk, milyen fejlédési utat jér be az idegennyelv-
oktatds médszertana, és milyen lehet8ségeket, valaszokat nyujt a 21. szdzad kihivdsaira.
Ebben a fejezetben bemutatjuk a nyelvoktatds tanitds-mddszertani vetiileteit, egy
rovid torténelmi dttekintést nydjtva a legfontosabb nyelvoktatdsi paradigmékrdl,
valamint megprébdljuk felvdzolni a legfontosabb 21. szdzadra jellemzd nyelvpedagégiai
koncepcidkat. Ehhez a magyarorszdgi jellemzSkre is rdviligitunk, és oktatdspolitikai

szempontbdl is korbejarjuk a problematikdt.
2.1. Szakpolitikai dokumentumok elemzése

Kiindulépontként  vizsgdljuk meg az idegennyelv-oktatds problémdjdt
Magyarorszégon a legfontosabb nemzeti és eurdpai uniés dokumentumok alapjdn,
amelyek nemcsak a jelenlegi okratdsi helyzetiinket jellemzik, hanem dltaldnos elméleti és
gyakorlati kérdéseket is feszegetnek. Az aldbbi tabldzatban ldthaté az dltalunk megvizsgilt

szakpolitikai dokumentumok listdja:
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2. tdbldzat: Szakpolitikai dokumentumok

Dokumentum neve Fabb jellemzé Idészak  Egyéb
KER (CEFR) Kozds Eurdpai Nyelvi Referenciakeret 2002 Szintek: A1, A2, B1, B2, C1, C2
(nehézségi sorrend)
NAT Nemzeti Alaptanterv 2003, 2012  Kompetenciakat jeldl,
8. év végére A2 szint
Fehér Konyv Oktataspolitikai célok 2012 Nyelvi tipolégia, nyelvvizsga, nyelvtudas
Gveges-Csizér Oktatasi Hivatal 2018 Kutatasi jelentés
NYESZE Nyelviskolak Szakmai Egyesiilete 2013 Beszamolg, ajanlas

A Nemzeti Alaptanterv (2012) kihangsulyozza, hogy az idegennyelvtudds
teriiletén a kommunikativ kompetencia hdrom {8 aspektusa van: nyelvi,
szociolingvisztikai és szovegkompetenciai. Tovabbd elérendd cél az is, hogy a célnyelvi
orszdg kultdrdjit megismerje a nyelvtanulé, nyelvtanuldsi stratégidkat sajdtitson
el, és megjelenik az IKT (Informiciés és Kommunikdcids Technolégia) fogalma
is. A 2012-es Nemzeti alaptanterv az idegennyelvi kommunikdcidéra mint az egyik

kulcskompetencidra tekint:

az alapveté nyelvi készségekre épiil: fogalmak, gondolatok, érzések, tények és
vélemények megértése, kifejezése és értelmezése idegen nyelven kiilonbozé tevékenységi
Jformdkban. Ilyen a hallott é olvasott szoveg értése, a szivegalkotds és az interakcid
szbban és irdsban [...] a kommunikativ nyelvi kompetencia lexikdlis, funkciondlis,
grammatikai és szovegalkotdsi ismereteket, valamint szocio- és interkulturdlis
készségeket feltételez. Az élethosszig tartd tanuldshoz a nyelvhaszndlonak el kell
sajdtitania az ondllé tanulds stratégidit és az ehhez sziikséges eszkiziok haszndlatir

(NAT 2012: 10653).

Megjelenik a haszndlhatdé nyelvtudds fogalma (NAT 2003, 2012), mely a Kozos
Eurdpai Referenciakeret (KER 2002) szerint: ,meghatdrozza a nyelvtudds szintjeit, és
ezdltal lehetdvé teszi, hogy a tanuldk haladdsa a nyelvtanulds minden szakasziban é az
egész életiik sordn mérhetd legyen” (KER 2002: 1). A 2012-es NAT célkitlizési kozote
megtaldljuk azt is, milyen szintre kell az dltalinos iskolai tanulmanyok végeztével minden
tanulénak legaldbb egy idegen nyelvbél eljutnia. A KER hatfokd eurdpai skéla rendszerée
tekintve ez a szint a mdsodik, un. A2 szint. A jelenlegi elvarsok szerint minden 4ltaldnos
iskolai tanulénak, tanulmdnyai végeztével, azaz a 8. osztdly végére minimum A2 szintd
nyelvtuddssal kellene rendelkeznie. A NAT el6irdsa azonban nem veszi figyelembe

a kiilonboz6 tanuldi hétteret, illetve a regiondlis kiilonbségeket sem. Ebbdl adéddan
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telepiilések, intézmények, osztdlyok, nyelvi csoportok, de akdr az egyéni nyelvtanuldk

szingjén is jelentds eltérések mutatkozhatnak.

Az idegennyelv-oktatds koncepci6jirél késziilt a Fehér Konyv elnevezésii
oktatdspolitikai dokumentum (EMMI 2012), mely egyértelmiien meghatdrozta a célokat
és a nyelvtanulds strukedrdjdc Magyarorszdgon 2012-18 kozott. Ez a szakpolitikai
dokumentum kiemelkedden fontos szereppel bir: dtfogé oktatdspolitikai célokat és
torekvéseket ismertet, melyek ugyanakkor pontosan ravildgitanak a magyarorszagi
nyelvoktatds hidnyossigaira is. A Fehér Konyv kimondottan a 2012-2018 kézotti
iddészakra vonatkozik, s mivel ennek az idészaknak a végére értiink, igy nemcsak
azért fontos megtekinteniink a dokumentum legfontosabb megéllapitdsait, hogy
megismerjiik a magyar kormdny nyelvokratdsi politikdjit, hanem hogy ravildgitsunk, mi
val6sult meg a javaslatokbdl, és mennyire mérhetd egy esetleges eredmény. Ezt ldtszik
aldtdimasztani Oveges és Csizér 2018-ban megjelent jelentése, mely a koznevelésben
folyé idegennyelv-oktatds hatékonysdgit és kereteit vizsgilta (Oveges & Csizér 2018).
A kutatdsi jelentésiik deklardlt célja, hogy egy feltdrd vizsgdlat segitségével helyzetjelentés
késziiljon a magyarorszdgi nyelvoktatdsrdl, dltaldnos és kozépiskoldkban. A kutatds
sordn a hetedik évfolyamon és kozépiskoldban a tizenegyedik évfolyamon vettek fel
kérddives adatokat tanuldkkal. A szerz8k a legfébb célok kozott emlitik a nyelvtanitdsi
folyamatok elémozditdsdt, amihez azonban érteni kell, milyen problémak, nehézségek
és sajatossdgok jellemzik a jelenlegi helyzetet. Vizsgdlatukat osztdlyteremben, tandrokat
és intézményvezetSket, valamint nyelvi szaktandcsaddkat is megkérdezve végezték
el (Oveges & Csizér 2018). Komparativ elemzésiink két legfontosabb fékusza igy az

tgynevezett Fehér Konyv és az Oveges és Csizér szerkesztette Kutatisi jelentés.
2.2. Nyelvi tipolégia: elsd és masodik idegen nyelv a magyar kézoktatdsban

A Fehér Konyv egyik legfontosabb célkittizése, hogy a Kozos Eurdpai
Keretrendszernek (KER) megfelelve, kévetve az eurépai polgdrok felé megfogalmazott
célokat, a magyar kozoktatds is biztositsa két idegen nyelv elsajdtitdsat. Ezen beliil a Fehér

Kényv hivatalos javaslata az, hogy angolul mindenkinek tudni kell.

Nyelvpedagdgiai szempontbil javasolt, hogy a tanuls komplexebb nyelvtani
struktiivdval rendelkezé német nyelvvel taldlkozzék eldszor, ne az angollal. Ezt
a javaslatot az indokolja, hogy ha az angol az elsé tanult idegen nyelv, utdna
a mdsodik, komplexebb nyelvtani struktirdji nyelv tanuldsa gyakran nehézségeket

okoz, és a tanuldk sokszor elvesztik motivdcidjukar az djabb idegen nyelv
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tanuldsdra, mig, ha a sorrend forditott, az elsd nyelv elsajdtitdsa sikeresebb, és ez

a sikerélmény az angol tanuldsdt is tdmogatja. Kutatdsok igazoljik ezt az dllitdst
(Fehér Kényv 2012: 9).

A hivatkozott kutatds (Cedden 2007) tobb mint 10 éves, és ez a jelenleg zajlo IKT
oktatdsi forradalom 4rnyékdban nem tartozik a friss szakirodalom kozé, mindazonaltal
modszertanilag izgalmas, hiszen alkalmazott nyelvészeti szempontbdl érvel amellett,
hogy hasonlé tipolégidju nyelveket érdemes masodik és harmadik idegen nyelvként
elsajdtitani. Azonban sem a hivatkozott cikk (Cedden 2007), sem a legjelentésebb
kutatésok (Ortega 2009) nem fogalmazzak meg, hogy egy komplexebb nyelvtani
struktdrdju nyelv tanuldsa el6zze meg az angol nyelv elsajétitdsdt. Ebbdl feltételezhetjiik,
hogy az angol nyelvre a Fehér Konyv kevésbé komplex nyelvtani strukedrdjuként tekint.
Eza feltételezés mindenképp fontos, még akkor is, ha jelen dolgozat szerz8je nem ért egyet
ezzel a megfogalmazdssal. Amit a legjelentdsebb kutatdsok, mint Ortega (2009), Cook
(2003), Cenoz és mtsai (2001) ezzel szemben éllitanak az az, hogy az elsd és mdsodik
nyelv ismerete — barmilyen nyelvekrdl is legyen sz6 — dltaldban megkdnnyiti a harmadik
nyelv elsajdtitdsit, ami az Eurdpai Keretrendszer egyik célkittizése is. A bilingualizmus —
azaz a kétnyelviiség — a jelen kutatdsok szerint tdimogatja egy harmadik nyelv elsajdtitdsdt.
Ahol a kutatdsok fékuszuktdl eltéréen osszeérnek, az a kijelentés, hogy a harmadik
nyelv elsajdtitdsa konnyebbé vélhat, amennyiben tipolégiailag, azaz nyelvi strukedrdjac
tekintve hasonl6 nyelveket vélasztanak a nyelvtanul6k. Példaként emliti Ortega az angol
és a spanyol nyelv strukturdlis hasonlésigdt, de ilyen a német és a holland, vagy az angol
és a holland viszonyuldsa is. Nyelvpedagdgiai szempontbél 1ényegi kérdés és szempont,
hogy a didkok milyen nyelvet tanuljanak és vilasszanak, de jelenleg nincs olyan kutatds,
ami azt 4llitja, hogy az angol kevésbé komplex idegen nyelv a tobbihez képest. Erdekes
figyelembe venni a NYESZE (Nyelviskoldk Szakmai Egyesiilete) szakértdi dlldsfoglaldsit,

mely a Fehér Konyv véleményezésére iroédott:

A NYESZE azt a koncepcidt tdmogatja, amely szerint az elsé kotelezd idegennyelv
az angol legyen, hiszen ez az informatika, a nemzetkozi tudomdnyos élet,
kereskedelem és idegenforgalom nyelve. Eppen ezért, nem tudunk azonosulni azzal
az elképzeléssel, hogy a kozoktatdsban az angol prioritdsdt a német, vagy esetleg mds
nyelv (példdul francia) vegye dt. A mdsodik idegennyelvet illetéen, a stratégidban
kiemelt ajdnlatként szerepel az angol, a német és a francia. Véleményiink szerint,
érdemes lenne a mdsodik nyely megvdlasztdsdt a tanuldra (a legkisebb korosztdlyoknal

esetleg a sziildkre) bizni. Ez jelentésen novelné a tanuldst nagymértékben elésegité
motivdciét. NYESZE, 2013)
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Ervelésitk sokkal inkdbb gyakorlati jellegli, mint nyelvészeti, azonban
egyértelmten alldst foglalnak amellett, hogy a mdsodik (L2) és a harmadik (L3) idegen
nyelvek kézott nincsen fiiggdleges sorrendiség, s6t a kutatdsok azt erdsitik meg, hogy
barmilyen mdsodik idegen nyelv ismerete tdmogatja a harmadik elsajdtitdsit. Ehhez
kapcsolédéan Ortega (2009) hangstlyozza, hogy az elsd idegen nyelv megismerése sordn
a nyelvtanulé olyan stratégidkra tesz valdszintleg szert, melyek segitik a kovetkezd nyelv/

nyelvek elsajdtitdsit.

Oveges és Csizér felmérésébdl kideriil, hogy 2018-ban a vizsgalt intézményekben
elsé helyen vélaszthaté két idegen nyelv az angol és a német, melyek teljesen lefedik
a kordbbi eredményeket is. Az dltaldnos iskoldkban jellemzden 70% az angol és 30%
a német lefedettsége, mig gimndziumban a didkok 83%-a tanul angolul, és 17%-a
németiil (Oveges & Csizér 2018). Mindkét jelentésbél kideriil, hogy az angolt tanuljik
a legtobben a magyar kozoktatdsban, melyet a német nyelv kovet mdsodik helyen.
Misodik idegennyelvként pedig els6sorban a német a leggyakoribb opcié. A Fehér
K6nyv 2011/12-es adata alapjdn nagyon hasonlé ardnyban tanulnak a kézoktatdsban
elsé idegen nyelvként angolt: 372231, németet pedig 153631 f8. Ez megfeleltethetd

Oveges és Csizér 2018-as kutatdsdnak ardnyszdmaihoz.

Hogyan alakul mindez a hdtrinyos helyzetli régiékban? A Fehér Konyvben
és az Oveges-Csizér jelentésben Gsszegzett megdllapitisok dltaldnos jelenségek
a Tiszdnttlon is (ldsd 8. fejezet: A kvalitativ kutatds): a német nyelvet vilaszték szdma
dltaldban csokken, és jellemzden a hdtranyosabb helyzettiek valasztjdk. Az iskoldknak
fontos, hogy megmaradjon a német oktatds — mert kiilonben ,mi lenne a német szakos
kollégakkal?” —, és ahol a német nem népszert(i’, ott bizonyos nyomdsgyakorlds is torténik
a nyelvvdlasztdsndl. Azt feltételezziik, hogy ez a befolydsolds a hitrdnyosabb helyzetd
didkokat érinti inkdbb, mivel ezekben a csalddokban a sziilének kozombos, hogy milyen

nyelvet tanul a gyerek.

A KER célkitlzése, miszerint haszndlhaté nyelvtuddsra tegyen szert
a nyelvtanulé, egybeesik a NAT-ban megfogalmazott célokkal. Azonban az idegennyelv-
oktatds mdsik jellemz8 magyarorszdgi sajdtossdga, hogy nyelvvizsga-centrikus, s igy nem
elsédleges célja a pragmatikus nyelvtudds megszerzése (Nikolov 1999a, 1999b), tovébb4
kizdrélag extrinzik, azaz kiils§ motivdcids eszkoztdrral dolgozik. Kulcskérdéssé vilt,
miképpen Nikolov (2000) erre rimutat, hogy a nyelvvizsga-centrikussdgnak médszertani

kovetkezményei vannak, melyek az oktatdsban és a tandrképzésben jol végigvezetheték

1 Littunk példdtarra is, hogy egy elkotelezett, kivdlé német tandr miatt a gyerekek szivesen mennek német csoportba.
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és lathatok. Az osztdlytermekben megval6sulé nyelvoktatds a tankdnyvek kévetésée és
a nyelvvizsgafeladatok begyakorldsit célozza meg, a hagyomdnyos nyelvtani-fordité
modszer mind a mai napig gyakori eljardsként él tovdbb (Bukta 2009). A nyelvvizsga
kényszere erdteljesen befolydsolja a tanmenet és a tanterv Osszedllitisdt. Még Prievara
(2015) is elismeri, hogy a 21. szdzadi mddszertani pedagdgiét hirdetve sem szabad szem
eldl téveszteni azt a keretrendszert, amiben a didkok bizonyos kételezd elvdrdsokkal

szembesiilnek:

Nem tehetem meg azt, hogy a készségfejlesztés szakmai elve magé bijva kikeriilom,
vagy figyelmen kiviil hagyom a didkok tovibbtanuldsihoz sziikséges vizsgdkat
(nyelvvizsga, érettségi). Azt sem tehetem, hogy a didkokra hdritom a késziilést, és
ugyanigy nem segitek nekik, ha konkrét tananyag hidnydban hagyom a kurzust
szétesni (Prievara 2015: 97-98).

A Fehér Kényvben azonban egy olyan cél fogalmazédott meg 2011/12-ben,
mely csak a nyelvtudds KER szintjét javasolja, nyelvvizsga kovetelmény, illetve cél

a kozokrtatdsban nem szerepel benne:

Cél: Az érettségi kimeneti  kovetelményekhez igazodva megteremteni annak
intégményes lehetdségét, hogy a tanuldk a 12. évfolyam végéig eljussanak az elsé
idegen nyelvbél minimum a Bl szintre, a mdsodik idegen nyelvbsl pedig az A2
szintre, emelt szintii idegen nyelvi képzés esetén 1. idegen nyelvbdl a B2-Cl,
2. idegen nyelvbél a B1-B2 szintre, az 1ij NAT elbirdsainak megfelelden. (Fehér
Konyv 2012: 15.)

A tervezetben a kéttannyelvi kozépiskolai képzés helyzetelemzésében szerepel
egyediill az informdcié, miszerint a kéctannyelvli gimndziumokban az érettségizd
tanul6k tobbsége az elsé idegennyelvbdl C1 szintli, a médsodik idegennyelvbdl B2 szint
(komplex) nyelvvizsgdt szerez. Ez a megdllapitds viszont a leiré elemzés része, nem
pedig megfogalmazott cél. Nikolov (2002) és a Fehér Konyv (2012) észrevételei mellett
megvizsgaljuk, milyen eredményeket kapott Oveges és Csizér (2018) a nyelvvizsgira
vonatkozé kérdéseikre. Kutatdsuk sordn a tandri vélaszokbdl kideriilt, hogy a legtobben
a sikeres érettségire toreénd felkészitést jelolték meg legfontosabb célként (dtlag: 4,81).
A megkérdezett tandrok otfoku skdldn jeloleék vélaszaikat, ahol az 6tos leginkdbb
igaznak, az egyes pedig a legkevésbé jellemzdnek tartott opciét jelenti. Ennek alapjin
a nyelvvizsga fontossiga csupan a 4. helyet foglalta el a rangsoroldsban (4,04). Oveges

és Csizér magyardzata szintén ezt a feltételezést tdmogatja: az érettségi és a nyelvvizsga
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kozodtti szintkiildnbség miatt a tandrok szivesebben készitik fel a didkokat kozépszintl
érettségire, mely egy alapfokd nyelvvizsga tuddsszintjével egyenérték(i, mikozben az emelt

szint( érettségi a kozépfoku nyelvvizsga tuddsszintjével azonos (Oveges & Csizér 2018).

Azidegennyelvokrtatdst befolydsolé és meghatdrozé szakpolitikai dokumentumok
legfontosabb célkittizéseit dtnézve és elemezve megdllapithatjuk, hogy a magyarorszdgi
idegennyelv-oktatdst egységes célkittizések jellemzik, melyek nem veszik figyelembe az
egyéni és a regiondlis kiilonbozdségeket. Szintén kideriil mindegyik dltalunk vizsgile
kutatdsi jelentésbdl és beszimol6bél, hogy a KER és NAT 4ltal fontosnak itélt hasznélhaté
nyelvtuddst gyakran a teljesitményrendszer és a kovetelmények érettségi és nyelvvizsga
formdjdban feliilirjék. A szakpolitikai dokumentumok utdn térjiink 4t a szakmodszertani

ajanldsokra, elméletekre és azok osztlytermi megvaldsuldsaira.
2.3. Médszertani hagyomdnyok

Bérmilyen meglepd, a magyar nyelvoktatdsban napjainkban is a legdltalinosabb
mddszertani megkozelitésnek az idegen nyelvek oktatdsa sordn a nyelvtani-forditd
modszer tlinik (Bukta 2009). Savignon (20006) rdvildgit arra az eredend8en problematikus
kiindulépontra, miszerint a modern nyelvoktatds alapja a latin nyelvoktatds évszdzadaibol
ndtte ki magdt, ahol viszont a forditds, a székincs memorizildsa és a nyelvtani feladatok
gyakorldsa volt a6 cél (Savignon 2006). Ennek a hagyomdnya a nyelvpedagdgiai térténeti
dctekintésben (ldsd alabb) jél lathatévd vélik. Savignon megallapitdsait timasztja ald Bukta
kutatdsa is, melybdl egyértelmten ldtszik, hogy a didkok iskolatipustdl figgetleniil jobban
teljesitettek a hagyomdnyos feladatsorokon, szemben az alkalmazott nyelvtuddshoz
besorolt kommunikativ feladatsorokkal (Bukta 2009). Bukta kutatdsiban megdllapitja,
hogy az eredményekbél kirajzolédik az a tandri attitid és gyakorlat, miszerint az angol
nyelvtandrok tovdbbra is nagyobb hangsulyt fektetnek a nyelvtan begyakorldsira és
a lexikai tudds novelésére, mint a haszndlhat6 pragmatikus nyelvtudis fejlesztésére. Ezek
a megdllapitdsok arra engednek kévetkeztetni, hogy a tandrképzésben sem valésul meg
a hallgat6k médszertani megtjuldsa, azaz feltehetden a legtobb tandri pélydra késziild
tandrjeldlt koveti a sajdt oktatdi és az dramegfigyelések tapasztalatait. A kutatds egyik
legszembet(indbb és legfontosabb észrevétele az, hogy a didkok kockdzatvéllaldsa és az
angol nyelvhez kapcsolédé attitlidje nagyon alacsony. A prébafeladatokon a didkok —
amennyiben ez eltért a begyakorolt tipusoktél — el sem kezdték a feladatot (Bukta 2009).
Ez a megillapitds elgondolkodtatd, hiszen arra enged kovetkeztetni, hogy a didkok

alkalmazott nyelvtuddsa gyenge és rizikévallaldsuk nagyon alacsony.
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Buktdhoz hasonléan Savignon is felhivja a figyelmet ennek a jelenségnek
a pszicholégiai kovetkezményére, elmélete a kommunikdciés kompetencidval
kapcsolatosan a nyelvtanulék megkiizdési stratégidjac emeli ki. Ahogy a kommunikdcié
fejlddik egy osztilytermi kdrnyezetben, tigy véltoznak a megkiizdési stratégidik is. Ennek
hidnya vezethet azonban a Bukta kutatdsdban is kiemelt alacsony rizikévéllaldshoz és
a feladatoktdl t6rténd elforduldshoz szorongds, valamint a kudarctél valé félelem miate
(Savignon 20006).

A kommunikativ kompetencia mint fogalom megjelenése mdr 6nmagiban
egy paradigmavéltdst feltételezett. Savignon az 1970-es években felhivta a figyelmet
a jelenségre, amit mér akkor megkiilonboztetett a nyelvtanulék azon képességétdl, hogy
megtanult dialégusokat tudnak széban elismételni. A kommunikativ kompetencia
fogalma alatt azokat a jellemzdket érti, amelyek azt mutatjdk, hogy miképpen tudnak
a nyelvtanulék kérdéseken keresztiil informdcidhoz jutni, magyarazatot adni, koriilirni
dolgokat, szavakat, illetve barmilyen médon jelentést kozvetiteni (Savignon 2006). Ez az
a fogalmi hdttér, melyet Savignon alkalmazott el8szor tanulmdnydban, s mely szorosan
illeszkedett a pszicholégidban ismert fogalomhoz, a megkiizdési stratégidkhoz. Ez
tekinthetd a stratégiai kompetencia elsé hivatalos szakirodalmi fogalmi keretrendszerének
is, melybdl a kommunikativ kompetencia terminus eredeztethetd. Ez utébbi Canale
és Swain (1980) kutatdsaihoz kapcsolédik, akik megalkottdk a hiromkomponensi
strukedrdt, mellyel sikeriilt a leghelyénvalébban megfogalmazni a kommunikativ
kompetencia jelentését: nyelvtani kompetencia, szociolingvisztikai kompetencia (azaz
a nyelv haszndlata), stratégiai és szovegalkotdsi kompetencia, mely utébbit Canale
(1983) csatolt az eredeti harom kompetencia mellé. Vizsgéljuk meg Canale és Swain
(1980), valamint Canale 1983) elméletét, mely a 20. szdzad végi és a 21. szdzadi
nyelvtanulds alapjait fektette le, tovdbbd jelentésen meghatdrozta a nyelvtanitisrél
alkotott elméleteinket és nézeteinket. A kommunikativ kompetencia négy komponensre
tagozédik Canale és Swain végsé modelljében: nyelvi, szociolingvisztikai, szivegalkotdsi és
stratégiai kompetencia. A nyelvi kompetencia magdba foglalja a lexikai elemek, a nyelvtani
szabdlyrendszer ismeretét, a szemantikai nyelvi eszk6zok haszndlatdt, tovdbbd a fonolégiai
kompetencidt is. A szociolingvisztikai kompetencia a nyelvhaszndlat szociokulturélis
dimenzi6jét foglalja magdban, melyhez szorosan kapcsolédik a kulturdlis kompetencia
fogalma is. A szdvegalkotdsi kompetencia komponense a kohézi6 és a logikai sorrendiség
alkalmazdsdnak képességét fedi le, mely a pragmatika, azaz a funkcionalitds teriiletét
jellemzi. A stratégiai kompetencia a kommunikdcids stratégidk ismeretére utal, melyhez
mind a verbdlis, mind a nonverbdlis eszkdztdrat sorolhatjuk, mint példdul az 5nkorrekcid,
sz6atvétel, informdciés hidny felismerése (Canale 8 Sain 1980; Canale 1983). A KER
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(2002) a kommunikativ nyelvi kompetencia fogalmdt tobbdimenzidsként jelsli. Nikolov
és Vigh (2012) kijelentik, hogy a KER-ben (2002) definidlt kommunikativ nyelvi
kompetencidk fogalma kozvetleniil nem mérhetd konstruktum, ezért ezek mérése és

értékelése a négy részkészség (beszéd, hallds, irds, olvasds) mentén torténhet csak.

A 2000-es években végzett felmérésekbdl (Nikolov 2011a) kideriilt, hogy
a nyelvtandrok t8bbsége tovdbbra is elavult, tn. hagyomdnyos mddszerekkel (nyelvtani-
fordit6, drillezés) tanit, sét a jelenlegi oktatdspolitikai dontések sem segitik eld
a nyelvpedagégia szakmédszertani paradigmavéltdst (NAT 2012). Végiil idézziik meg
Nikolov legfontosabb megéllapitdsait a 2010-es évek elején késziilt osszegzésbdl, mely

nem arrdl tantskodik, hogy a nyelvtandrok az innovativ médszerek felé mozdulndnak el:

A leggyakoribb osztdlytermi eljdrdsok — angol és német nyelvbdl egyarant —
a nyelvtani-fordito és drillezé hagyomdnyt tiikrizik: hangos felolvasds, forditds,
nyelvtani gyakorlat. Legritkdbban fordul elé a videdzds, tarsalgds, szerepjdték, nyelvi
Jjdték. A nyelvi készségek gyakorisdgi rangsora angolbil és németbél, minden vizsgdlt
évfolyamon: az olvasds, az ivds, majd a beszéd és végiil a beszédértés. Az osztdlytermi
nyelvhaszndlatra vonatkozd eredmények azt mutatjik, hogy a nyelvtandrok és

a didkok a kozoktatds minden szintjén egyardnt gyakran haszndljdik az anyanyelvet
(Nikolov 2011a:12).

Figyelemre mélt6, hogy a hagyomdnyok mennyire régziiltek a médszertani
gyakorlatokban, illetve, hogy Nikolov kutatdsénak konzekvencidja azt sugallja, hogy

a nyelvi 6rdkon az anyanyelv haszndlata nem jelentékeelen.
2.4. Idegennyelv-oktatdsi médszerek — torténeti dttekintés

Az aldbbi deskriptiv jellegli torténeti dttekintés osszegzd és dltaldnos jellegt,
hiszen kordbban mind a nemzetkozi, mind a magyar szakirodalom kiemelked8 kutatéi
megtették ezt: Larsen-Freeman (1986) kritikai dttekintése mellett meg kell emliteniink
Bérdos (2005) rendkiviil részletgazdag és alapos tanulmdnydt, valamint Kumaravadivelu
(2003) kognitiv és kritikai mddszertani besoroldsdt, mikozben ez utébbi rdmutat
a nyelvoktatdsi mddszer terminusdnak buktatdira is.A torténeti dttekintés legfontosabb
célja az, hogy rdvildgitson arra a tényre, hogy a mddszerek egymdst6l nem kiilonitheték
el, ahogy ezt kordbban Widdowson is kifejti, aki szerint a tandrok jellemz8en nem
kotelezik el magukat egyik vagy mdsik moédszer mellett, hanem azokat ,eklektikus”

moédon haszndljédk (Widdowson 1990). A mddszertani dttekintés mdsik célja, hogy
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a nyelvtanitdsban és a nyelvtandrok képzésében elterjedt kommunikativ médszert
kritikai gércsd ald vegyiik és megvizsgdljuk, miképpen jut el Savignon (2006) sajdt
kommunikativ mddszertani és kompetencia elméleti kritikdjéhoz, tovabbd Bax (2003)
miért jut arra a megdllapitdsra, miszerint a kommunikativ médszer kudarcot vallott és

helyét 4t kell, hogy adja a kontextus-alapt (context-based) nyelvoktatdsnak.

Kumaravadivelu (2003) nemcsak megkérddjelezi a kommunikativ mddszer,
mint terminus létjogosultsdgdt, hanem tanulmdnydban a médszerek utdni (post-
method) korszakot dbrdzolja. Elméletét pragmatikus megkozelitésen keresztiil elemzi:
ebben leirja a kutaték és nyelvpedagdgiai szakemberek elforduldsit és kidbranduldsdt
az idegennyelv-oktatds mddszertani megkozelitésétdl, mely sordn el6re gydrtote
kategéridkat és elnevezéseket kaptak a kiilonféle mddszerek, s melyek alkalmatlanok
a 21. szdzad nyelvtanuldi igényeinek kielégitésére. A tapasztalati észrevételekbdl kidertil,
hogy a tanitdsban az Gn. eklektikus médszerhasznalat figyelhetd meg leginkdbb, ennek
ellenére Kumaravadivelu szerint a tandrok egy kétpdlusi modellel taldljadk magukat
szemben. Ez egyrészt magdba foglal egy nyelvpedagégiai mddszertani vildgot, melyet
rdjuk erdltetnek, és egy olyat, melyet nekik kell az improvizdcié Gtjdn megfejteniiik és
kialakitaniuk (Kumaravadivelu 2003). A 2000-es évek kritikai hangjaibél jél ldtszik,
hogy a nyelvpedagdgiai mddszerek nem nyutjtanak kielégitd elméleti keretet sem

a kutatdsoknak, sem a gyakorlat képviselSinek, a tandroknak.

A nyelvoktatdst és a nyelvtandrok helyzetét szintén megneheziti az a jelenség és
folyamat, mely sordn az elmélet ésa gyakorlat kozott egyre kevesebb pdrbeszéd érzékelhetd.
Az elméleti megkozelités a gyakorlatban dolgozé tandrok szdmdra nemcsak kevés, hanem
gyakran haszontalan is. Az osztdlytermi kdrnyezet kihivdsai gyakran egy gyors, azonnali,
improvizdciéra épiild tanitdsi stratégidt kovetelnek meg téliik, és a klasszikus elméleti,
akadémiai értekezések ezeket nem tdmogatjédk. Amennyiben tudomdnyos oldalrél
igyeksziink megkézeliteni a nyelvpedagdgiai innovécids folyamatokat, mozgalmakat,
akkor az elméleti rész mellé gyakorlati esettanulmdnyokat, példédkat és helyzetelemzéseket
kell rendelniink. Ezzel nem a nyelvészet, az alkalmazott nyelvészet vagy a pedagdgia,
mint tudomdny megkérddjelezését vetjiik fel, hanem arra kivdnunk ravildgitani, hogy
a modszertani megtjulds sordn csokkenteni kell az elmélet és a gyakorlat dichotémidjabdl
keletkezett tdvolsdgot. Widdowson (1990) pontosan érzékelteti tanulmdnydban, hogy
az elmélet és a gyakorlat szintézise a tanitdson keresztiil valosulhat csak meg. Az dltala
leirt pragmatizmus segitheti a tandrok osztalytermi jelenlétét azéltal, hogy reflektivebb,
onkritikusabb, 6nértékeld és onelemzd szemléletet sajititanak el. Prahbu (1990)

ravildgit arra, hogy a nyelvpedagdgiai médszerek nem képviselnek helyes vagy helytelen
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értékeket, hanem aktiv, miikodSképes és él6 metddusokként funkciondlnak, mivel
csak ezek eredményezhetnek bevonéddst mind a tandr, mind a nyelvtanulé szdmadra.
A nyelvpedagégiai médszerek megértéséhez és kritikai megkozelitéséhez érdemes egy

gyors, de bevallottan mindenre nem kiterjedd torténeti dttekintést kezdeményezni.
A nyelvtani fordité médszer (thegrammar-translationmethod)

Nyelvpedagégiai szempontbdl torténeti jelentdséggel bir az an. nyelvtani-fordits
mddszer. Larsen-Freeman (1986) kritikai dttekintésében megfogalmazza, hogy e metédus
legfontosabb célja az, hogy a nyelvtanul6 olvasni, egész pontosan irodalmat olvasni
tudjon. A 15-16. szézadi nyelvtanitdsi megkozelitésbdl kovetkezik, hogy a nyelvtani-
fordité6 mddszer szerint az irodalmi nyelv magasabb rangt a beszélt nyelvhez képest.
Larsen-Freeman kiemeli, hogy a nyelvtanuldi sikeresség abban mérhetd, mennyire
hatékonyan fordit a tanulé idegen nyelvrél az anyanyelvére. A médszer szdmara,
miképp ez az elnevezésbdl is kovetkezik, a forditds pontossiga az egyik legfontosabb
cél. Bédrdos szerint a mdédszer a nyelvtanuldsra ,mentdlis gimnasztikaként”, egyfajta
mentdlis gyakorlatként tekint (Bdrdos 2005). A mddszer az irdsbeliség és a forditds
hangsulyozottan kiemelkedd szerepe miatt a forditéi, szakforditéi képzésekben lehet
hasznos. Elényei koziil kiemelend, hogy a nyelvtanban, a nyelvtani rendszerekben és
az olvassban rendkiviili tdjékozottsdgot és ismeretet nydjt, azonban, ha a nyelvtanuldst,
mint alkalmazhatd ,kortdrs” tuddst értelmezziik, akkor a nyelvtani-fordité médszer
csupdn az irdsbeliség fejlédését segitheti el6. Nem elhanyagolhat6 tényezd, hogy a két
nyelv — az idegennyelv és az anyanyelv — hasznédlata pdrhuzamos és egyszerre torténik.
Ez utébbi ismertetdjegy kiilondsen elavultnak dbrézolja a késébbi, 20. szdzadi modellek
titkrében a nyelvtani-fordité mddszert, ahol az egynyelviiség vélik az uralkod6 tanéra-
vezetési irdnyzattd. A médszer eredendden a latin nyelvtanitisbdl szdrmazik, igy annak
igényeit, elvdrdsait és funkcionalitdsit koveti. A modern nyelvoktatds nem tudta
feltilirni a latin nyelvtanitds hagyomdnyait, igy a paradigmavéltds nem tdrténhetett
meg, és a mai napig megfigyelhetd az az 6rokség és teher, mely az idegennyelv-oktatds

problematikdjaként rogziilt.
A direkt médszer (the direct method)

Jol elkiilonithetd, de mégis a nyelvtani-fordité médszer utdn szoktdk besorolni
torténetileg az Gn. direkt médszert. Erre a médszerre jellemzd az eltdvolodds elédjétdl,
a nyelvtani-fordité médszertl. Itt hangsilyozottan a célnyelvvel valé megismerkedés,

a beszéd és a szébeliség jut kulcsfontossigti szerephez, és az irdsbeliség, valamint
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a forditds szinte apré betlis mellékletnek tlinik. Bardos kiemeli, hogy a mddszer egyik
jellegzetessége, hogy a kiejtésre, fonetikai ismeretekre fekteti a hangstlyt, valamint
a lexikai tudds novelése elsésorban képek, vizudlis eszkozok segitségével toreénik
(Bardos 2005). A direkt médszer megjelenése egybeesik a nyelvtanitds, mint professzié
Gjraértelmezésével, valamint az elsé komolyabb szakmai szervezddések szinrelépésével.
Bérdos ezt a nyelvpedagdgiai idSszakot igy foglalta 6ssze: ,A direkt mddszer elterjedése
nemcsak a nyelvtani-fordité médszer elleni ldzaddst jelentette, hanem a nyelvtanitds
kommercializdléddsdt is, amely fokozta az 1ij, nemzetkizileg is elismert professzié
létrehozdsa irdnti igényt.” (Bdrdos 2005:73). Larsen-Freeman (1986) a direkt médszer
torténelmi jelentdségét abban ldtja, hogy a célnyelven torténd azonnali gondolkodds
elvirdsa, a beszédcentrikus szemlélet megalapozta a mai kor egyik legelterjedtebb
nyelvtanitdsi mddszerének, a kommunikativ mdédszernek az alapjait. A nyelvet
els@sorban beszédként és szdbeliségként értelmezi, ahol a nyelvtanulds legfontosabb
céljaa kommunikdcié. A tanmenet nem nyelvészeti struktarakra, hanem szitudciékra és
tematikus sémdkra épiil, ahol az els§ interkulturdlis célkittizések is megjelennek, mivel
a nyelvtanulds feladatdnak tekinti, hogy megismertesse a didkokkal a célnyelvi orszdg
kultardjae és életét (Larsen-Freeman 1986). A direkt médszer megjelenésével komoly
paradigmaviéltds jatszodott le a 20. szdzad elsé felében, hiszen az addigi, klasszikusnak
nevezhet nyelvtani-fordité mddszer elveszitette hegemonidjit, és az ettdl vald
eltdvoloddsnak mind szocidlis, kulturdlis és professziondlis okai voltak. Ezzel az éles
kiilonbséggel arra kivdnjuk felhivni a figyelmet, hogy amikor egy kor 4j kihivdsainak
egy eddigi oktatdsi modell mdr nem feleltethetd meg, akkor vagy a tudomdny, vagy
a gyakorl6 pedagégusok feldl indul kezdeményezés, netdn éles szakitds az addigi

hagyomdnyokkal.
Az intenziv médszer (the intensive method)

Az intenziv médszer megjelenése a 30-as és 40-es évek egyik nyelvészeti és
nyelvpedagdgiai fordulépontja volt. Birdos (2005) a médszer jelentdségét abban jeloli
meg, hogy a nyelvészek egyiitt és tudatosan alakitottak ki egy nyelvpedagégiai médszert,
melyet informdlisan csak katonai mddszernek neveztek, elsésorban pragmatikus és
rendkiviili intenzitisa miatt. A direkt moédszer tudatos fonetikai fékuszdt tovibb
fejlesztette, és ezdltal vezetett a 20. szdzad egyik legfontosabb megkézelitéséhez, az
audiolingvélis médszerhez. Az intenziv médszer sajdtossiga az, hogy kiemelt szerephez
juttatja az ismétlést, az utdnzdst, a rotdciét (mondatforgatdst), a drillezést (Bardos 2005).
Az intenzitds jellege a mai nyelvpedagégia irdnyzatoknak is része, illetve része kellene,

hogy legyen, de az intenziv mddszer valdjdban el8készitette nyelvészeti szempontbdl
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az audiolingvdlis médszert. Ez az id8szak egy dtmenetet jelent a nyelvpedagdgiai
meggjuldsban, de mint a linedris bemutatdsbdl ez kideriil, a legjelentésebb médszerek
egymidsbél épitkeznek, egymids hibditdl igyekeznek megszabadulniaz adott kor igényeinek
(katonai kémek képzése, technoldgiai fejlddés stb.) megfelelden. Ez az aspektus azért
rendkiviil fontos a kutatds szempontjabél, mert jelen dolgozat egyik legfontosabb célja,
hogy a nyelvoktatisi paradigmaviltds sziikségességére hivja fel a figyelmet, mivel a kor,

a tanul6k igényei ismét véltozdson mennek 4t.
Az audiolingvélis médszer (the audio-lingual method)

Az egyik legjelentdsebb médszer, mely az egész 20. szdzadi nyelvoktatdsra
hatdssal birt, az audiolingvdlis médszer. Erre is pregndnsan jellemzd volt a szdbeliség,
mely abban nyilvinult meg, hogy jellemz8 médon dialégusok memorizéldsa volt az
egyik legtipikusabb mdédszertani 1épés. Bardos (2005) az audiolingvalis médszert tobb
fézisra tagolja, melyeknél a legkiemelkeddbbek a bemutatds, ismétlés és gyakorlds.
A memorizaldsnak 6ridsi szerepe volt a nyelvelsajdtitdsi folyamatban, tovibbd ez volt
ez elsé olyan dllomds a nyelvpedagdgiai tudomdnyban, ahol a behaviorista pszicholdgia
kutatdsi eredményei szinkronicitdsba keriiltek strukturalista nyelvészeti jelenségekkel.
Méltdn nevezhetjiik ezt a médszert mérfoldkdnek, hiszen innentdl kezdve a pszicholdgiai
irdnyzatok és a szakdidaktika fejlédése gyakran pdrhuzamosan, egymdst kiegészitve,
egymdsra hatva torténik. Bdrdos az audiolingvélis mddszer fénykordhoz csatolja az
idegen nyelvi mérésnek és értékelésnek a kialakuldsat is. Larsen-Freeman (1986) kiemel,
hogy ebben a médszerben a tandr szerepe, hogy anyanyelvi szintli modellként képviselje

a célnyelvi értékeket és tuddst.
Az audiovizudlis médszer (the audio-visual method)

A nyelvpedagégia médszerek egymdsra hat6 fejlddésének remek példdja az,
ahogyan a 60-as évek derekdn az audiolingvalis médszer audiovizudlissd vilik. A f6bb
jellemz8k (beszédcentrikussdg, szébeliség, drillezés) szintén megtaldlhatéak ennek
a mddszernek is a leirdséban, azonban itt a képi vildg dominancidja (diavetit8, képek
hasznilata) is megfigyelhetd. Bardos és Larsen-Freeman egybehangzéan érvel amellett,
hogy az audiovizudlis médszer ,,rendkiviili szitudcidérzékenysége a magyardzata annak,
hogy miért ekkor keriilt sor a modern technika teljes fegyvertdarinak bevetésére” (Birdos
2005:109). Ebben a tekintetben méltdn tekinthetiink az IKT haszndlat eléfutdrdra,
hiszen ez a médszer volt az, amelyik 6tvozte az eddigiek leghatékonyabb sajdtossdgait, és

beemelte az eszkozhasznalatba a technikat.
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A csendes médszer (the silent way)

Az 1960-as, 70-es évek jelentds innovativ elképzeléseket eredményeztek
a nyelvpedagdgia megujuldsiban. Gattegno volt az egyik kiemelkedd kognitivista kutato,
akihez az an. csendes médszer fogalmat kotik. Gattegno egyik kutatéi alapelve az volt,
hogy ,.a tanitds aldrendelt folyamat a tanuldshoz képest, a tanulds sorin pedig maga az agy
probalkozik” (Birdos 2005: 123). Gattegno moédszerének egyik sajitossdga pontosan ez:
osztokélni a didkot arra, hogy részt vegyen a tanuldsban, az érai munkdban. Azonban az
ehhez csatolt médszertani innovécié tagadhatatlanul eredeti, de még mivi, mesterkéle
és ismét a tandr személyéhez erbsen kapcsolddik: a csendes médszerben a tandr szerepe
véltozéban van, hiszen arra torekszik, hogy minél kevesebb id8t beszéljen, és a didkok
kezdeményezzenek (Bérdos 2005).

A szuggesztopédia (the suggestopedia)

Szintén ehhez a korhoz kapcsolédik a pszicholégia, mint tudomdnydg
dinamikus fejlédése. A 60-as és 70-es évek sordn a nyelvtanitdsi modszerek sajétossdgai
kozott egyértelmtien fellelhetdek a pszicholégiai hatdsok és érvelések. Larsen-
Freeman (1986) kiemeli, hogy a kognitiv nyelvpedagégiai irdnyzatok kézil is az
egyik legjelentdsebb médszertani megajulds a szuggesztopédia. A médszer legnevesebb
elméleti kutatéja és megalkotdja Lozanov volt, aki a kor agykutatdssal kapcsolatos
eredményeit is felhaszndlta érveléséhez, miszerint a tanuldsi folyamatokat laza,
relaxdle légkorben lehet legeredményesebben megvaldsitani. Lozanov dgy vélte, hogy
a pszicholégiai gdtak legyézésével a (nyelv) tanuldsi folyamatok felgyorsulnak (Lozanov
1978), a szuggesztopédidra jellemz8en sok miivészi eszkoz és tevékenység felhasznaldsa
szintén oldottd és sokrétlivé emeli ezeket. A 60-as és 70-es évek utat engedtek az an.
személyiségkozponti médszereknek, melyek a nyelvtanuléra nem mint egy tdrgyra,

gépre, hanem mint személyiségre tekintenek.

2.5. Kommunikativ nyelvtanitdsi médszer: a vitdk kereszttiizében
(the communicative approach)

AlegjelentSsebb szakmédszertani hatdsta kommunikativ médszerfejtetteki, hiszen
igyekezett 6tvozni az eddigi médszerek stilusait, kiemelni azoknak az elényeit: domindns
osztélytermi jellegzetességként emliti a tanulékdzpontd szemléletet, a csoportmunkdt
és parmunkdt (Bdrdos 2005). A célnyelven torténd kommunikacié hangsilyozottan

pregndns szerepe eléviilhetetlen erénye a médszernek, habdr a szakemberek és kutaték
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parbeszédet kezdtek a kommunikativ médszer megujitdsdrdl, megtjuldsdrdl. A médszer
eléviilhetetlen el8nye, hogy a nyelvtudds alkalmazhatésdgira fektette a hangsilyt,
dinamizmust vardzsolt az osztdlytermi kornyezetbe, és az él§ nyelvet és nyelvhaszndlatot
helyezte a kdzéppontba. Idedlisnak téinhet, mint alkalmazott okrtatdsi irdnyelv, hiszen
alkalmazott tuddst céloz meg €18 nyelvhaszndlati osztdlytermi kérnyezetben. Ehhez az
alkalmazhatésdghoz kapcsolédott az az elképzelés is, hogy a kommunikativ médszer
elésegiti a nyelvtanuldi rizikévallaldst és megkiizdési stratégidkar (Savignon 2006).
A kommunikativ médszernek készonhetd, hogy a kommunikativ kompetencia fogalma
létrejohetett: Dell Hymes-hoz kétjiik a fogalmat, hiszen el8szor Hymes (1972) mutatott
rd, hogy a kompetencia fogalma a val6di kommunikdcié megvalésuldsdt fedi le. Savignon
1972-ben arra a jelenségre vonatkoztatta a kompetencia fogalmdt, hogy eltéren
a memoriterek felmonddsitdl, a betanult parbeszéd-panelek eljitszdsdtdl a nyelvtanulék
spontdn, tdrsaikkal folytatott kommunikicidja fejleszti és létrehozza a kommunikativ

kompetencidt.

A kommunikativ médszer mégis a kritika céltdbldja lett mdr a 80-as években
(Swan 1985a, 1985b), mely folytatédott tovabb a 2000-es években (Brown 2001, Bax
2003). Az aldbbi rovid kitérében két jelentds kutatd, illetve kutatécsoport dlldsfoglaldséra
térek ki, melyekben a kommunikativ nyelvpedagdgiai mddszer tovibbfejlesztésérdl,
illetve egy radikélisabb nézépont szerint az attdl valé eltdvoloddsrdl beszélnek. Arnold
és kutatécsoportja (2015) a kommunikativ mddszert kritikai szempontbdl kozeliti meg:
a kutatécsoport arra hivja fel a figyelmet, hogy a médszer gyokeret veszitett, és lemaradt
a pszicholingvisztika és az idegennyelv-elsajdtitds elméletétsl. A legfontosabb kritikai
észrevételitk azonban az, hogy az elterjedt elméleti definici6 szerint ezzel a médszerrel
a nyelvtanulé kommunikativ kompetencidja automatikusan fejlédik. Ez azonban
a kutatdsok szerint nem vdlt tudomdnyosan megalapozottd, és ez az érvelés inditotta el
az implicit-explicit tanuldsi dichotémidt, valamint a nyelvtan tanitds és kijavitds vitdjdc
is (Arnold és mtsai2015).

Bax (2003) radikalisabb kritikai szemléletet képvisel: a kommunikativ médszer
kitiresedésérdl és annak megkoviile jelenérdl, negativ hatdsairdl irt. A kommunikativ
szemlélet — ahogyan Bax is elismeri — a lehetd legel8nyosebb mddszertani sajétossdgokat
otvozte, azonban Bax radikalis szemlélete szerint a legfontosabbat mindig is figyelmen
kiviil hagyta: a kontextust, mint a megvaldsuldsi kornyezet tényezdjét. Bax érvelése
helytdlld, pontosan dbrizolja a kommunikativ nyelvoktatds erdsségét, mely abban
nyilvdnul meg, hogy kommunikdciét generdl. Azonban ez okozza a legfontosabb akaddlyt

is: a kommunikativ szemlélet a nyelvpedagdgidban szinte diktatérikus hatalommal il
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a tandrokon, tandrképzésen, osztilytermi kornyezeten, meg sem kérddjelezve, hogy
alkalmazhat6-e vajon minden kontextusban régiétdl, szocidlis hdttértdl, nemzetiségtdl
stb. fliggetleniil. A kommunikativ médszer mdsik hdtrdnya — Bax szerint —, hogy
az osztilytermi problémdkra a mddszeren keresztiil probilnak elméletalkotdk és
tandrok is megolddst taldlni. Azonban, ha a mddszer nem alkalmazhaté ugyantgy
mids szegmensekre, akkor miképp virhaté el t8le barmilyen megoldds, hiszen minden
osztdlytermi nehézség egyedi, az adott szitudcidra és a benne résztvevékre jellemzd.
Bax a paradigmaviltds lehet8ségét javasolja, ahol a kdrnyezeti kontextus keriil elétérbe:
a paradigmavéltds legfontosabb mérfoldkéve, hogy felismerjitk a tanuléi kontextust,
mely magdba foglalja a tanul6i igényeket, stilusokat, stratégidkat, a helyi viszonyokat,
az osztdlytermi és a nemzeti kultdrde. A nyelvtandr ezekhez a szempontokhoz igazitva
keresi és taldlja meg a legmegfeleldbb médszert és fékuszt. Bax elméletét kontextus
alapt nyelvpedagégia médszernek (context-basedapproach), illetve szemléletnek nevezte
el. Ez a megkozelités nagyon egybecseng a mai oktatds egyik legfontosabb céljdval,

a bevonddissal (engagement).

Kumaravadivelu mdr az 1990-es évek 6ta képviseli a nyelvpedagdgia kritikai
dllaspontjit. Tanulmdnyaiban és cikkeiben nemcsak az alapkoncepciét, a mddszer
sz6t lehetetleniti el, hanem azt a nyelvpedagégiai megkozelitést is, mely a mddszerek
alkalmazdsiban ldtja a legf6bb megvalésuldst. Kumaravadivelu (2003) a médszer
fogalma helyett keres alternativ terminolégidt, nem pedig egy Gjabb alternativ metédust.
Bax-hez (2003) hasonléan teljes paradigmaviltdst siirget: értekezésében kifejti, hogy
a kiilonbség leginkdbb abban rejlik, hogy az elméletalkotds és a gyakorlati/pragmatikus
nyelvtanitds teljesen szétvélt. Egy ujabb nyelvpedagégiai mddszer csupdn wjabb
diskurzust és lehet8ségeket teremt, de amennyiben a médszer sz6tél megtoreénik az
eltdvolodds, a nyelvtandrok lehetéséget kapnak arra, hogy maguk teremtsék és toltsék
meg jellemzdkkel és tartalommal az osztdlytermi érakat. A kérdés azonban mind a szerz,

mind az olvasé agydban ott lapul: vajon van-e, lesz-e erre igényiik?

Az oktatds és azon belil is a nyelvoktatds legfontosabb célja a tanuléi
bevonédds, mivel ez kiilondsen megnoveli az oktatds hatdsmechanizmusdt, hiszen
ez aktiv és intenziv jelenlétet eredményezhet. A motivéci6 fenntartdsihoz, a tanuldsi
folyamatok megtdmogatdsdhoz a kiterjesztett projektmunka névelheti a hatékonysigot.
A projektmunka idegen nyelvi osztdlytermi kdrnyezetben erételjes pozitiv pszicholégiai
hatdssal bir. A csoportdinamikai jellemz8kre hatvdnyozottan hat: egy sikeres, jol
osszedllitott projekt megvaltoztatja a csoportkohéziét, megtjitjia az erdforrdsokat,

a nyelvtanuldsi folyamat élmény- és feladatalapiva valik. A tanulé a nyelvtanuldsra nem
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mint egy tanuldsi folyamatra tekint, hanem sokkal inkdbb egy teljesitendd célt ldt, vagyis
a nyelvtanulds eszkozzé vilik ebben a célorientdlt kozos projektmunkdban (Dornyei és
mtsai 2016).

2.6. A paradigmaviltds szinterei

A bevonddds, az alkalmazhat6 tudds szintén kulcsszavak abban a jelentésben,
melyben Nikolovalaposéskoriiltekintd helyzetjelentéstnydjtamagyarorszdginyelvokratds
helyzetérédl: egy fontos szemléletbeli valtozds valt sziikségessé (Nikolov 2011a). Ez nem
pusztdn szakmddszertani megujulds, hiszen ezt korunk, a didksdg viszonya a technikai
vivmdnyokhoz és a valtozé tanuldsi stratégidkhoz megkéveteli. Semmilyen oktatds a 21.
szdzadban nem képzelhetd el a bevonddds megvaldsuldsa nélkiil, mely sordn a didkok
megtapasztalhatjdk az intrinzik (bels§) motivdcié dltal torténd tanuldsi folyamatokat.
Ennek jelentSsége abban rejlik, hogy a tanulét érdekeltté, motivalted kell tenni
a tanuldsban. Ehhez egy rendkiviil bdtor és koriiltekintd szemléletbeli paradigmavidltdsra
van sziitkség a tandrok, pedagégusok részérél, mely sorin a modszerekbdl (ldsd. pl.
a nyelvokratdsi szakmddszertani dctekintést fentebb) a tandr a kontextusnak megfeleld
jellemzd jegyeket vélasztja ki, és szintetizdlja azokat. Miként Nikolov irja, ennek nem

a nyelvvizsga kovetelmények teljesitésében kellene megvalésulnia:

Helytelen gyakorlat, hogy a didkok minél kordbban igyekeznek vizsgdzni, mivel
nem a nyelvtuddsuk fenntartdsa, hanem a dokumentum megszerzése a céljuk, és
a sikeres vizsga utdn nem foglalkoznak nyelvtuddsuk tovibbi fejlesztésével. Nem
helytdlle a feltételezés, hogy példiul a nyelvi eldkészité évfolyam végén tizenit-
tizenhat évesen nyelvvizsgizd didk tuddsszintie az érettségi vagy a diploma
megszerzésének idejére azonos marad, de ugyanigy kétséges, hogy a felvételikor
meglévd nyelvtudds megfelelhet a diplomdhoz kototr szakmai kovetelményeknek,
amelyekhez az intézmények semmit nem tesznek hozzd. Elegendd ugyanazt tudnia
a diplomds szakembernek, mint a felvett didknak idegen nyelvekbdl? (Nikolov
2011a:17).

Nikolov kérdése pontosan megyvildgitjaazta hidtust, amiajelenlegi magyarorszdgi
nyelvoktatdsra jellemzd: a didkok egyetlen célja a nyelvvizsga megszerzése, nem pedig
a nyelvvizsgaszint(i tudds meg@rzése, illetve alkalmazhatésiga. Igy a nyelvtanulds
célld valt, nem pedig eszkozzé. Nikolov azzal a javaslattal él, hogy az idegen nyelvnek
az oktatdsban, példdul a felsdoktatdsban is jelen kell maradnia. Azzal érvel, hogy

a megszerzett tuddst a didkoknak kdzépiskoldban, illetve felsGoktatdsban a tanmenetben
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alkalmazniuk kellene, példdul szaknyelvi oktatds, kurzusok, érék idegen nyelven t6rténd

oktatdsa sordn:

... a megoldds kézenfekvd. A felséoktatdsi intézményeknek kellene szisztematikusan
tovibbféjlesztenie a hallgaték nyelvtuddsdt: a szaktdrgyak egy részét kellene
integrdltan tanitani idegen nyelveken (content and languageintegratedlearning).
Ha minden hallgaté minden félévben legaldbb egy tdrgyat tanulna a célnyelven, ez
egyrészt motivilnd 6t, hogy a kreditek megszerzéséhez nyelvtuddsit csiszolja, mdsrészt
arra haszndlnd a nyelvtuddsdt, amire vald: 1ij szakmai ismeretek, tudds és képesség

megszerzésére. Igy vdlhatna hosszii tdvon autonom értelmiségi nyelvhasznilovi
(Nikolov 2011b:1150).

A szemléletbeli véltozdsigy két teriiletre tagozddik: el8szér a tandrok,
a nyelvtanuldk és az oktatdspolitika szintjén kell megvalésulnia. Ezt kovetSen pedig
olyan médszertani véleds johet létre, melyet a digitdlis eszkozok, a 21. szdzad oktatdsi
modelljei és megvéltozott tuddstranszfer jellemzdi egyardnt tdimogatnak. Ahhoz, hogy
megértsitk a tandri szerep dtalakuldsdt és a tuddstranszfer irdnydnak mddosuldsdt, meg
kell vizsgalnunk a konstruktivizmus fogalmi rendszerét, melyet a 4. fejezetben elemziink
részletesen. Ezen keresztiil érthetbbé és alkalmazhat6vd vlik a facilitdtor terminus, csak

gy, mint a tuddstranszfer miikddési mechanizmusa.

Felmeriil a kérdés, mi jellemzi a digitdlis eszkdzhaszndlatot a kozoktatdsban.
A jelenlegi nyelvoktatdsi korrajzra mindenképp jellemz8 az IKT eszkozok bevondsa,
az okostelefonokat és tableteket haszndlé didksdg szdmdra nagyon szinvonalas, sikeres
és izgalmas nyelvtanuldsi applikdciok dllnak rendelkezésre, melyek részben vildgszerte
ismertek (pl. Duolingo), részben magyar tervezésii sikertermékek (Xeropan).
A didkoknak a digitdlis tananyagkovetés a primer életteriik szerves része, a gamifikicié
jelenség az online jdtékok vildgabdl egyiltalin nem ismeretlen, sét kifejezetten magas
motivdcids erdvel bir nyelvpedagdgiai szempontbdl is. Ezt tdmasztja ald Prievara Tibor
és Nddori Gergely Tandrblog elnevezésii oldala is (tanarblog.hu), ami elsésorban idegen
nyelvtanuldst 8sztonzd feladatok és mddszertani innovativ Stletek adatbankjdva vilt,

kilonés figyelmet szentelve az IKT eszkozok felhasznaldsdnak.

Az akadémiai kutatdsokban is szerepet kap a digitélis eszkézhaszndlat kérdéskore,
mely megjelenik Oveges és Csizér jelentésében is. A kutatisukbél nem deriil ki, mit
definidlnak digitélis eszkozhaszndlaton, igy azt feltételezziik, hogy okostdbldt, tabletet,

laptopot és okostelefont. A tandrok vélaszaibdl kideriil, hogy a digitdlis eszkozokhoz
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a legtobben pozitiv szemlélettel viszonyulnak, hiszen az otfokd Likert skdldn 4,56
pontétlag sziiletett a haszndlatra, a kollégdk kozotti tdjékoztatdsra és a kommunikaciéra
vonatkozd kérdésekre. Meglepd a tanuldi tanérdn haszndle digitdlis eszkozhasznaltra
kapott 3,29 pontdtlag. Ezzel szemben az iskolai nyelvérdk osztilytermi valésigdban
a frontdlis oktatds, a nyelvtani drillezés és a hagyomdnyos szemlélet maradt meg (Nikolov
2011a). Sajit kutatdsunkban megkérdezett nyelvtandrok szerint a tanulék rendelkeznek
okostelefonnal, de ezeket az iskoldban nem, vagy csak nagyon korldtozott funkcidkra
hasznilhatjik. Az volt a benyomdsunk, hogy senki nem tanitja a tanulékat az eszkozok
praktikus haszndlatdra — az informatikatandr sem. Egyértelmd, hogy a mobiltelefon,
kiilonésen az okostelefon mennyire elterjedt a hdtranyos helyzetl régidk tanuléinal és
csalddjaikndl is.Maguk a nyelvtandrok is csak igen korldtozottan hasznilnak digitdlis
eszkozoket. Laptoprdl jdtszanak le hangfile-okat, és tobben haszndljdk a digitalis tdbldt,
illetve a tanuldi laptopokat (ahol vannak), de benyomdsunk szerint ezek az alkalmak

nem ¢épiilnek be szervesen a médszertani kultaréba.

Osszegzésiil megdllapithatjuk, hogy magyarorszigi idegennyelv-oktatdsban
vannak tudomdnyos,szakmddszertaniésoktatdspolitikaikezdeményezésekamodernizilds,
eredményesség és hatékonysdg novelésére, azonban a merev keretrendszert nehezen
tudjik a pedagbgusok és a didkok is tdllépni, kindni. Gyakran a tandri generdcidkon
dtivel6 hagyomdnyok, helyenként eszkozhidny, esetleg a félelem az Gj mddszerek
kiprébalasdtol akadalyozzak a szakmdédszertani fejlédést. Szakirodalmi 4ttekintésiinkben
és kutatdsunkban azt prébaljuk meg koriiljarni, milyen tényez8k mozdithatnak elé
egy médszertani és attitlidoket érintd paradigmavaltdst a nyelvoktatdsban. Kényviink
fokuszdban a hdtrdnyos helyzett nyelvtanulék nyelvérzékvizsgilata 4ll, ennek

feltérképezéséhez elengedhetetlen, hogy megvizsgiljuk a nyelvérzék fogalmait.
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3. NYELVERZEK

Kényviink 3., 4., és 5. fejezete a kutatdsunk szdmdra megkeriilhetetlen, mivel
alegfontosabb nyelvpedagdgiai fogalmakat elemzi és jrja koriil: a) a nyelvérzék fogalmit,
mely a kvantitativ kutatds elemzéséhez elengedhetetlen, mivel az egyik legfontosabb
mérdeszkdz Kiss (2004) nyelvérzék tesztje, az INYET, b) a konstruktivizmus fogalmit,
mely segit megérteni és feltérképezni azokat a kognitiv folyamatokat, amelyek a tanulds/
elsajdtitds jellemz6i és melyek a 21. szdzadi tanuldsi szokdsokat lemodellezik, c) a
nyelvpedagdgiai motivécié fogalmdt, mely visszatérd jelenség mind a hdtrdnyos helyzett
tanulékkal foglalkozé kutatdsokban, mind sajit interjufejezetiinkben. Ezen fogalmak
mellett természetesen el8keriilnek olyan fontos terminus-technicusok, mint a tanuléi
autondmia, az értékelés és a visszajelzés szerepe, a tandri szerep véltozdsa, stb, melyek
tovabb 4rnyaljék kutatdsunkat, azonban a nyelvelsajdtitdsi vizsgdl6ddsunk szempontjdbol

nem kulcsfontossdgtiak.
3.1. A nyelvérzék fogalma

Kutatdsunk egyik alappillére a nyelvelsajititdsi vizsgdlatunk, mely az 6t6dik és
hatodik osztilyos tanulék nyelvérzékét méri. Mi azonban a nyelvérzék? Adottsdg, vagy
képesség? Kutatdsok és elméletalkotdk tobb évtizede prébélnak erre a kérdésre valaszt
adni, illetve a nyelvérzék fogalmat definidlni. Azon tényezék megértése és feltdrdsa, melyek
a nyelvérzék komponenseiként meghatdrozzak a nyelvelsajdtitds egyéni kiilonbségeit,
elvezethetik a kutatdkat, nyelvtandrokat és nyelvtanuldkat egy sikeres nyelvtanuldsi
folyamathoz, valamint arra is valaszt adnak, milyen kudarcok jellemzik ezt az utat. Siker
és/vagy kudarc? Ez is az egyike a szdmos dichotémidnak, melyek a nyelvérzék fogalmdt
jellemzik. Amennyiben adottsigként tekintiink erre, akkor nem fejleszthetd, hiszen
a nyelvérzék egyik alapvetd tulajdonsiga, hogy velesziiletett (Skehan 1991). Amennyiben
képességként értelmezziik, Gigy a terminus interpretdciéja lehetdvé teszi azt az elképzelést,
miszerint ez egy fejleszthetd teriilet. Ott6 és Nikolov (2003) konkretizdlja az adottsdg
fogalmdt, mint egy olyan specidlis jellemzdt, melyrdl feltételezhetd, hogy dllandé és el6re
jelzi a nyelvtanulds titemét. Szdmukra a nyelvérzék igy egy tobbnyire dllandé adottsdg,
mely abban kiilonbézik a képesség fogalmatdl, hogy nehezen vagy egyaltalin nem lehet

megvaltoztatni kiilsé beavatkozdssal.
Ellis (1985) a nyelvérzék fogalmdt meglepd mddon, mint ,nem egyszer(ien

definidlhat6” (Ellis 1985: 112) terminus jel6li. Dornyei (2009) agy véli, hogy a nyelvérzék

kognitiv jellegli attribitum, mely leginkdbb jelzi a nyelvtanulé nyelvtanuldshoz valé
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viszonyuldsdt, ellentétben a motivdciéval, mely jellemzdbben affektiv. A szakirodalom
és a kutatdsok egybehangzéan és hatdrozottan kiemelik a nyelvérzék kognitiv aspektusdt
(Naimanés mtsai 1978; Ellis 1985; Skehan 1991). Krashen (1981) értelmezésében
a kognitiv jellemzé még hatdrozottabban elkiilénithetd, hiszen az idegennyelv-elsajdtitds
elméletében megkiilonbéztet két f6 tanuldsi fogalmat: az elsajititds fogalmdt, mely az
idegennyelv tanuldsi folyamatdnak tudatalatti beépitése, és amely hasonlithaté egy
természetes és spontdn lejdtsz6dé folyamathoz. Ezzel szemben a tanulds fogalma az
elsajétitdsi folyamat tudatos jellegére irdnyul, melyhez kothetd a nyelvi szabélyrendszer
megtanuldsa. Krashen dgy véli, hogy a két folyamatbdl csak a tanuldshoz kapcsolhaté
a nyelvérzék terminusa, azaz a formdlis nyelvtanulds vildgdban, az osztdlytermi
kornyezetben van csak létjogosultsdga. Krashen azt is ehhez csatolja, hogy a klasszikusnak
nevezhetd Modern LanguageAptitude Test (MLAT) (Carroll & Sapon 1967) nyelvérzék
teszt a formdlis tanuldsi kontextust vizsgdlja. Ez utdbbi kijelentés azért is sziikségszer(i
és jelentds, mert Ellis (1985) olvasatdban a nyelvérzék tesztek eredményeit a formilis
tanuldsi kornyezetben lehet értelmezni, a nyelvelsajétitds kifejezetten tanuldsra
vonatkoz6 aspektusit, mely igy domindnsan igazolja a kognitiv tulajdonsigot.
Cummins (1979) szintén a dichotémia mentén tesz kiilonbséget a nyelvelsajdtitds két
tébb karakterjegye kozott: a kognitiv/akadémiai nyelvi képesség (CALP - Cognitive
Academic Language Proficiency) és az alapvetd interperszondlis kommunikdcids
készségek (BICS - Basic Interpersonal Communicative Skills). Az elébbi dimenzié
a nyelvtanulds 4ltaldnos kognitiv mivoltdra és a nyelvtudds mértékére utal. A mdsodik
aspektus pedig szociolingvisztikai jellemz8kre épiil, mivel a nyelvelsajdtitds természetes
jellegére vonatkozik. Ellist61Krashenen 4t Dérnyeivel nem bezdrélag kijelenthetd, hogy
a nyelvérzék definicidjéc jellemz8en a kognitiv aspektussal jellemzik. Hogyan lehet

a nyelvérzéket felismerni, elemezni, mérni és pontosabban definidlni?

A nyelvérzékkutatdsok egyik legfontosabb és gyakran visszatéré kérdése, hogy
mennyire tekinthetd a nyelvérzék dllandd, illetve fejleszthetd jelenségnek. Az aldbbi

szakirodalmi dttekintésben kifejezetten ezt a dichotémidt vizsgiljuk meg.

A nyelvérzék fogalma szdmos kritikai elemzés targydt képezi, mivel jelenlegi
kutatdsok sem értenek abban teljesen egyet, mennyire tekinthetd a nyelvérzék fogalma
és szamos komponense dllandé attributimnak, vagy esetleg médszertani intervenciéval
fejleszthetd teriiletnek (Robinson 2005; Sawyer & Ranta 2001; Skehan 2002; Wen &
Skehan 2011). A nyelvérzékmérés torténeti dctekintésesordn kirajzolédik a legfontosabb
kritikai észrevétel: Carroll és Sapon (1959) mérfoldkd jelentdségli nyelvérzékkutatdsai

és eredményei egy olyan nyelvpedagdgiai torténeti idészakban sziilettek, amikor még
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a nyelvtanitds megvaldsitdsa hagyomanyos médszereken alapult, valamint a legfontosabb
fokusz a nyelvtan és a székincs tanitdsa volt, az audio-lingvdlis szakmédszertan
virdgzdsakor (Skehan 2002). A nyelvérzék fogalmat gyakran tdmadjak antiegalitdridnus,
igazsdgtalan és a két szélsséget tdimogaté jellege miatt. Felmeriil a kérdés, hogy vajon
az alacsony nyelvérzékre utalé eredmény gyenge nyelvtanuldsi sikert jelenthet, mig
a magas nyelvérzék pontszdm feltétleniil nyelvtehetséget jelezhet. Amennyiben ennyire
egyszer(i és egyértelmi lenne a fogalom értelmezése, akkor a validitdsokra alapozva
valéban kijelenthetd lenne, hogy a nyelvérzék egy dlland6 attribtum (Kormos
& Safir 2008). Azonban az 1970-es évektdl kezd8d8 nyelvpedagégiai kutatdsok,
a kommunikativ nyelvoktatdsi mddszer elterjedése és az Uj nyelvpedagégiai fogalmi
halé (nyelvtanuldi autonémia, nyelvpedagdgiai motivicid, nyelvtanuldsi stratégidk)
térnyerése miatt a nyelvérzékkutatdsok és adatok is egy 4j, megvaltozott szociokulturalis,
pszicholingvisztikai és médszertani kontextusba helyez8dtek. Dornyei (2009) kiemel,
hogy a motiviciéhoz hasonldan, a nyelvérzék komponenseire is tigy kell tekinteni, mint
dinamikusan viltozé részteriiletek, amelyek jelentdsen fiiggnek a nyelvtanulé kordtdl,

kuleuralis hacterétd], nyelvtanuléi szokdsaitél.

Kutatdsunk szdmdra kiemelten fontos a nyelvérzék fogalmanak behatdroldsa
és azonositdsa: habdr torténetileg, kiilonosen az 1950-es és 60-as években a nyelvérzék
fogalma dllandd, statikus attributimként jelent meg, napjainkban azonban egy
dinamikusan valtozé jelenségként tekintiink a nyelvérzékre, melynek bizonyos
komponenseit fejleszthetd teriiletként értelmezziik, és mint ilyeneket modszertani
intervencidval befolydsolhatjuk. Monogréfidnkbana nyelvérzék dinamitkus interpretdcidjdr

képuiseljiik és fogadjuk el, szemben a korabbi statikus felfoggssal.
3.2. Nyelvérzék mérés: torténeti dttekintés

A nyelvérzék azon értelmezésén til, miszerint ez ,,nem egyszer(ien definidlhat”
(Ellis 1985), egy részletgazdagabb, osszefiiggésekkel teli fogalmi rendszert taldlunk.
A nyelvérzék komponensekre bonthats, melyek kiilon-kiilén lebontva specidlis
teriileteket fednek le. Ahhoz, hogy ezeket a nyelvészetre alapozd részteriileteket
megértsiik, vézoljuk fel a nyelvérzékmérés rovid torténeti detekintését és vizsgdljuk meg
miért pont ezt a négy részteriiletet vizsgdlja a legtobb nyelvérzék teszt, és milyen kritikai

dllaspont 6vezi a legismertebb teszteket.

A nyelvérzék fogalma mdr az 1920-as években megjelent, mint pszicholdgiai

”_n

terminus (Ortega 2009). Az elsé nyelvérzékkutatdsok Henmon (1929) nevéhez fliz8dnek.
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Az ekkor haszndlt nyelvérzékre irdnyuld tesztek két nagy tulajdonsdgot vizsgiltak:
1) a nyelvtanulé angol nyelvhez kapcsol6dd képességét és nyelvi szintjét, 2) nyelvi
problémamegoldds angolul vagy mesterséges nyelven. Mindkét esetben jellemzden
a mdr emlitett kognitiv aspektust mérnek, azaz Carroll (1962) olvasatdban ez az irott
nyelvben valé jirtassdg/érzék vizsgdlata. Az 1920-as és 30-as években szdmos nyelvérzék
teszt ldtott napvildgot (Stoddard & VanderBeke 1925, Symonds 1930, Orleans & Luria
1928). Carroll tgy véli, hogy a kor nyelvérzék tesztjei pontosan reflektdlnak az épp
jellemzd nyelvpedagégiai médszerre: a hangsalyt a nyelvtani struktdrdk begyakorldsira
és a forditdsra helyezték. Ezeket a készségeket j6 korreldciéval mérték a korai nyelvérzék
tesztek, hiszen az adott nyelvtanuldsi kontextust fedték le a feladatok. Fontos azt is
megemliteni, hogy ezek a korai tesztek mérték a nyelvtani terminoldgiai ismereteket,
csakagy, mint az el8- és utdképzék alkalmazdsdt. Azonban torténelmi események

alapoztdk meg a leghiresebb és legeredményesebb nyelvérzék teszt sziiletését is.

A MLAT (Modern LanguageAptitude Test) elkészitését a Carnegie Corporation
osztondija tette lehetévé John Carroll nyelvész szdmdra. Stansfield (Stansfield & Reed
2004) interjut készitett Carrollal, nem sokkal annak haldla elétt, melybdl kideriil, hogy
a MLAT teszt az amerikai védelmi minisztérium, és azon belill is a katonai légierd
(Army-Air Force) kérésére jott létre. Mdr a mdsodik vildghdbord sordn is méreék és
szlirték azokat a jelentkezdket, akiknél varhaté volt, hogy kénnyen sajdtitanak el 1-2
idegen nyelvet. Maga Carroll (Stansfield & Reed 2004) is utal annak jelentdségére
az interjiban, hogy a Csendes 6cednndl zajlé hadi utkdzetek sikere a mdsodik
vildghdboriban mindenképp azoknak a gondosan kivalogatott katonai radiésoknak volt
koszonhetd, akiknek ,,jé fiiliik volt”, szimos nyelven tudtak rddidaddsokat lehallgatni és
megérteni, igy a katonasdg nélkiilozhetetlen informdcié birtokdba jutott. Carroll elismeri,
hogy a MLAT igazi eredete és a legfontosabb inditéka, valamint a kutatdsra megnyert
osztdndij jogosultsdga mind a katonasdg és a légi er6 megnovekedett igénye volt. Ezek
semmit sem vonnak le a MLAT jelentségébdl. A leghiresebb teszt egy meglehetésen
drdga és koltséghatékonynak nem nevezhetd szelektiv mddszert véltote fel. Carroll
(1962) részletesen bemutatja milyen eldzmények vezettek a MLAT megtervezéséhez:
a katonasdgndl bevezetett intenziv mddszer volt a mozgatérugdja a nyelvérzékkutatdsok
elinditdsdnak is. Maga az elnevezés és a mddszer 6nmagiban egy immerzi6ra,
bemeritéses mddszerre emlékeztet: legfontosabb tulajdonsdga az intenzitdsa volt, innen
eredeztethetd a neve is, melyre katonai médszerként is utalnak (Birdos 2005). Mind
Carroll (1962), mind Bdrdos (2005) egybehangzdan jellemzik ezt a nyelvpedagdgidt:
a nyelvtanulé rendkiviil magas éraszdimban tanulja a nyelvet, akdr napi 10 érdban,

hénapokon keresztiil, melyhez még 6ndllé6 otthoni tanulds és anyanyelvi beszélével
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torténd tdrsalgdsi gyakorlds is kapcsolédik. Carroll (1962) és Stansfield (Stansfield
& Reed 2004) a moédszert kimagasléan koltségesnek és ardnytalanul sikertelennek
tituldlja; olvasatukban ez a metédus nem tudta kisz(irni a kénnyen és gyorsan idegen
nyelvet tanulé katondkat, 6nkénteseket. Az amerikai légieré hasonlé nyelvpedagdgiai
modszerekkel, egyhetes intenziv kinai és japin nyelvtanfolyamokon mérte, mely
didkokat/katondkat lehet a leghatékonyabban kiszelektdlni. Azonban sem a torténelmi
események (2. vilighdbord, Hideghdbort), sem a magas koltségek nem biztositottdk
a moédszer sikerességét. Carroll a MLAT teszttel gyorsabban és nagyobb hatékonysiggal
tudta kisz(rni a legeredményesebb nyelvtanuldkat, mely néhdny hét nyelvtanuldst

kovetden, azaz a nyelvi teljesitmény mérésével visszaigazolddott.

Bédrdos (2005) az intenziv mddszer jelentSségét a szakmai kudarca ellenére
igazi mérfoldkdként jellemzi. Ez a katonai jellegli és irdnyultsdgi nyelvpedagdgiai
irdnyzat olyan elméleti és gyakorlati valtozdsokat segitett el§, melyek az audiolingvélis
modszer kialakuldsdhoz és elterjedéséhez vezettek. Bdrdos kiemeli, hogy nyelvészek
kozosen dolgoztak ki a médszert, inspirdcioként haszndlva Bloomfield munkdssdgdt és
esszéjét. Bloomfieldhez (1942) kétik azt az otletet, miszerint Ggynevezett anyanyelvi
kozlket haszndl a nyelvtanitds folyamatdban, ezdltal két tandr segitette a nyelvtanuldsi
folyamatokat: egy anyanyelvi beszél§ és egy nyelvész. Az intenziv médszer legfontosabb
moédszertani eszkoztirdba tartozik az utdnzds, ismétlés, forditds célnyelvre, forgatds
(rotdcib), megszakitdsos ismétlés és tdrsalgds. Ezekbdl egyértelmien kit(inik az elemzd
szdmdra, hogy a médszer erésen audio jellegli, a szébeliséget és a hallds utdni megéreést

legfontosabb célkitlizései kozé emeli.

A médszert tudomdnyos megkozelitését még a DefenseLanguage Institute
(DLI) is tovébb fejlesztette az Amerikai Egyesiilt Allamokban. Térténelmi dttekintésiink
szempontjabdl elkeriilhetetlen, hogy a DLI (melyre tobbek kozott utalnak tgy is, mint
Defense Language Institute, illetve Defense Language School) szerepe és a nyelvérzékre
irdnyuld kutatdsok szempontjébél kiildnleges helyet foglal el. Stansfield (Stansfield
& Reed 2004) kiemeli, hogy a kaliforniai DLI mdr a mdsodik vildghdboraban és az
azt kovetd években is az Army Language School (Katonai Nyelviskola) nevet viselte.
A MLAT nyelvérzék teszt létrejotte egy, a DLI-ben tesztelés alatt 4ll6 nyelvérzék teszt
kudarcdnak is kdszonhetd. Torténeti dttekintésiinknek egy igen fontos momentuma
ez, hiszen a MLAT valészinti nem johetett volna létre, ha az amerikai kormdny 4ltal
kiirt palydzaton a dél-kaliforniai egyetem nyertes professzora sikerrel validdlta volna
sajat nyelvérzék tesztjét. Azonban az els6 nyertes teszt nem jésolta meg megfeleléen

az idegennyelv-elsajititdsiban az eredményes tanulékat. [gy keriilc Carroll ismét
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kozponti szerepbe, mivel a Carnegie Corporation és a 65000 dolldros 8sztondijnak
koszonhetden tovabb tudta fejleszteni a 40-es években elkezdett nyelvérzékkutatdsokat.
Carroll részletesen bemutatja egy esettanulmdnyban (1962), miként probaledk ki
és alkalmaztdk el6sz6r a MLA tesztet New York dllamban. El8szér megkérdeztek
nyelvtandrokat, akik kiilénféle szakteriileteken dolgoztak, hogy gytjtsék 8ssze a sikeres
nyelvtanul6k jellemzdit, valamint azon képességeket (azaz kompetencidkat), amik
szitkségesek az eredményes nyelvelsajdtitdsi folyamathoz. Ezt kovetSen készitették el
a nyelvérzékméré feladatot, kitoltették ezt, majd dsszevetették az adott idegen nyelvi
teljesitményekkel. Végiil a teszteredményeket faktoranalizisnek vetették ald, igy tudedk
beazonositani, hogy milyen komponenseket mérnek a tesztek. Az igy kapott eredmény
négy faktort kiilénitett el (Carroll 1962): Modern Language Aptitude Test (MLAT,
Carroll 1981):

1. a fonetikai kddolds képességét (phonetic coding ability),

2. anyelvtani érzékenység képességét (grammatical sensitivity),

3. az induktiv tanuldsi képességét, (inductive language learning ability)

4. a memorizdlds képességét (rotel earning ability).
3.3. A MLAT teszt bemutatdsa

A fejezet ezen részében részletesen foglalkozunk a MLAT teszt bemutatdsdval
és elemzésével. A teszt kialakuldsinak konceptudlis és torténeti aspektusit kovetve,
megvizsgiljuk, melyek azok a tényezdk neveléstudomdnyi és pedagdgiai szempontbdl,
melyek a MLAT teszt végleges formdjdra hatdssal voltak. A teszt elsd verzidjdban mar
nagy szerepet jatszott a nyelvérzék komplex karaktere. Ezalatt Carroll és a késdbbi
kutatdsok is arra engednek kovetkeztetni, hogy a nyelvérzéket médr az 1920-as évekedl
kezdve komplex fogalomként alkalmazzik.Azonban az eredmények és a faktorok
kielemzését kovet8en megallapitottdk, hogy tigynevezett idegennyelv-elsajétitdsi képesség
nincs, azaz nem létezik nyelvérzék, hanem egymdssal komplex rendszerben egyiitthaté
faktorok/tényez8k feleldsek az idegennyelv sikeres vagy kevésbé sikeres elsajdtitdsdére
(Carroll 1981). Dérnyei kiemeli, hogy ez nem egy egységes konstruktum, hanem az
»alapképességek Osszessége” (Dornyei és mtsai. 2006: 46) Miel6tt rdtériink az egyéni
kiilonbségek azonositisira és fogalmdra, vizsgiljuk meg a nyelvérzék komponenseit
részletesebben, valamint azon vetiileteket, melyek leggyakrabban az aldbbi teriileteket
fedik le (Caroll 1981):

a) fonetikai kédoldsi  képesség: a nyelvtanuld/nyelvhaszndlé meg tud

kiilonboztetni eltérd hangokat, felismeri azokat, parositja a hozzdjuk tartozé

ortografikus reprezentdciéval. A révidtdvii memridt vizsgélja.
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b) nyelvtani érzékenység: anyelvtanulé fel tudjaismernia mondatokban a hasonlé
funkciét betoltd szavakat, egységeket. Az anyanyelvi kompetencidhoz
kapcsolédik. Az induktiv logikai gondolkoddsmédot vizsgdlja.

¢) induktiv nyelvtanulds képessége: a nyelvtanul6 felismeri és alkalmazni
tudja egy szdmdra idegennyelv szabdlyrendszerét. Az induktiv logikai
gondolkoddsmédot vizsgilja.

d) asszociativ  memdria:  jelzi a  nyelvtanulé  szépdrok/jelentéspdrok
megtanuldsinak, memorizaldsinak sikerességét. A rovidtdivi memoridt

vizsgdlja.

Ez a négy teriilet, illetve feladatorientdcié minden nyelvérzék teszt sajdtossdga,
valéjdban a MLAT mintdjdc kovetik. A feladattipusok a magyar anyanyelvi
nyelvtanulék nyelvelsajétitdsi tesztjeikben is jelen vannak (Otté 1996, Nikolov &
Otté 2003, Kiss 2004). Otté MENYET (1996, 2002) tesztjét kielemezve a MLAT
feladattipusaira is rdtekintést kapunk. Vizsgdljuk meg a négy képesség koriilményeit és

a nyelvérzékkutatdsokban betoltott sajdtos szerepét.
3.3.1 A fonetikai kédoldsi képesség

A MLAT tesztelsd feladata a fonetikai kddoldsi képességre f6kuszdl: ahogy ezt
fentebb az dltaldnos felsoroldsban ldthattuk a felismerés és az azonosits itt a nyelvtanulé
feladata. Carroll tesztjiében a mdsodik egység a Phonetic Script nevet kapta, melyet
a magyar anyanyelv(i tanulék mérésére haszndlt Ott6- (1996) és Kiss-féle (2004) tesztek
a Rejtéz6 Hangok cimet viselik. Ebben a feladatban a nyelvtanulé a fonetikai kédoldsi
képességét mérik, aki mind a MLAT, a MENYET, illetve a Kiss féle Nyelvelsajdtitdsi teszt
sordn hangsorokat hallgat meg, melyeket négy-négy egymdstdl kiilonb6z8 vagy enyhén
eltérd 4tirds — illetve Nikolov és Otté (2003) a szimbolikus reprezentdcié elnevezését
haszndlja — kozote feleletvilasztds mintdjdt kovetve valasztja ki a hallott szé6 megfeleld
irdsbeli alakjdt. Innen eredeztethetd mind az angol elnevezésti scripr, mind a kdédoldsi
képesség terminus. A vizsgdzé hol 20 hangsort (MENYET), hol 15 itemet (Kiss 2004)
hallgat végig. A feladat az, hogy kivalassza a helyes 4tirdst, illetve azonositsa és pdrositsa
a megfeleld hallott szét a leirt vélaszok egyikével. Carroll (1959) szerint a Phonetic
Seripr feladat kialakitdsa Sapon tipusfeladatdnak kdszonhetd. A MLAT kezdeti, pilot
verziéiban hasznélt PhoneticDiscrimination még sem bizonyult validnak, mivel a hirom
opcids feladatvédlasztds csupan hangokban eltérd feladat konnytinek bizonyult. Carrol
és Sapon tovibbfejlesztették ezt a verziét, melybdl kialakult a végleges, napjainkban is

hasznilt fonetikai hangokat felismerd egység. Példa: a [tik] hangsort hallja a nyelvtanuld,
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akinek az aldbbi lehetséges megolddsokbdl kell kivilasztani a helyes dtirdst: A. thik,
B. dik, C dhik, D egyik sem (Polonyi, 2013). Kiss (2004) nyelvelsajtitds tesztjében
a 12 éves korosztalynak 15 itemet kell végighallgatnia, és kozben kivélasztania a megfeleld
dtirdst. A hatodik osztdlyos tanuldk nyelvelsajdtitdst mérd tesztjébdl kivették az egyik
sem opci6t. A Kiss tesztjében a fonetikai kédoldsi képességet egy ilyen példdn keresztiil
illusztréljuk: miutdn elhangzott a mesterséges nyelv egyik szava, a tanuldknak fel kell
tudni ismerniiik az aldbbi 4tirdsbél a hangzott lexikai egységet — pl. 1 A javSaD B HutmaH
C chanetlh D wa’uy. Mint lithat6 a fonetikai kédoléképesség az egyik legfontosabb
vetiilete a nyelvérzékkutatdsoknak. A kés6bbiekben tdrgyalt kritikai fenntartdsok sordn
érzékelhetd lesz, hogy az auditiv képesség szinte teljesen fedi Carroll fonetikai kédolé

képességét (Skehan1989).

Magyardzatképpen dttekintjitk réviden az erre vonatkozé kutatdsokat, és
a fonoldgiai hurok, mint a munkamemoria egyik komponensének szerepét. A fonoldgiai
szekvencia-tanulds jelent8ségét Speciale és kutatdcsoportja (Speciale és mtsai 2004)
igazolta. Ahhoz, hogy egy ismeretlen széformdt megértsen és megtanuljon a nyelvtanul,
egyszerre kell az adott nyelv fonoldgiai szabdlyszer(iségét elsajdtitani és a fonoldgiai rovid
tdva tdroldsi kapacitdst alkalmazni (Polonyi 2013). Ez igénybe veszi a meméridt és megfeleld
stratégidkkal kompenzilhaté szdmos tanuldsi nehézség. A nyelvtanulds sordn az egyik
legfontosabb szerepet a meméria tolti be (Carroll 1962, Skehan 1998). A meméria szerepe
a nyelvérzék tesztekben is megjelenik, hiszen a fonetikai kédoldshoz és a szétanuldshoz
is nélkiilozhetetlen. Baddeley és Hitsch (1974) részletesen feltdredk a munkamemoria

vetiileteit, amelyben felvdzoltdk a fonoldgiai hurok fogalmdt és rendszerét.

A nyelvérzék terminusdnak és mikodésének megértéséhez elengedhetetlen, hogy
feltérjuk a fonoldgiai hurok szerepét. Polonyi (2013) elemzésében rdvildgit arra, hogy
akorabbi életkorban megvizsgalt fonoldgiai hurok eredményei és kiilonbségei pregndnsan
elérejelzik a késébbi szokincs-elsajdtitds sikerességét és hatékonysigit. A fonoldgiai
hurok mérdeszkoze a leggyakrabban hasznalt dlszéismétléses teszt: a tanulénak egyre
hosszabb és teljesen értelmetlen szavakat kell visszamondania. Kisérletek és kutatdsok
igazoltdk, hogy a fonolégiai hurok fontos szerepet tolt be az Gj szavak tanuldséban
(Service 1992; Palladino & Cornoldi 2004; Polonyi 2013). Baddeley 1990-es években
végzett kutatdsai aldtdmasztottdk azt a hipotézist, hogy egy sz6 megértése és elismétlése,
valamint a szokincs fejlettsége kozott dsszefiiggés van (Gathercole & Baddeley 1990).
Az emlitett kutatdsokbdl azt a kévetkeztetést vonhatjuk le a fonoldgiai hurok, mint
a munkamemoria egyik vetiiletére vonatkozélag, hogy amikor a nyelvtanul Gj szavakat

sajdtit el, a szé fonoldgiai reprezentdcidjéére a fonoldgiai hurok felel, mig a sz6bdl an.
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tartés emléknyom (Polonyi 2013) nem lesz. Ebbél kovetkezik, hogy a munkamemoria
tdimogatja a kognitiv strukcardk elmélyiilését és a szokincs béviilését. A nyelvérzék
kutatdsokbdl szerzett informdciék alapjén a fonoldgiai hurok és a munkamemoria
kapcsoléddsi pontja jelentSséggel bir, amikor a médszertani implikdcidkat gydjtjik

ossze: az Osszefliggés és ezek egymdsra hatdsa befolydsolja a nyelvi struktirdk beépiilését.
3.3.2. A nyelvtani érzékenység komponense és az anyanyelvi készségek

A nyelvtanulé anyanyelve és annak ismerete jelentSsen befolydsolja az
idegennyelv-elsajdtitdsi folyamatokat és azok eredményességét. A nyelvi interferencia
jelenéségrél rengeteg kutatds és tanulmdny sziiletett (Ellis 1985; Corder 1978).
A behaviorista dlldspont szerint a nyelvelsajdtitds hasonlé a szokdsok elsajdtitdsihoz.
A kisgyermek utdnzdssal sajdtitja el az anyanyelvét, melyet a folyamatos jutalmazdssal
vagy javitdssal kontroldl. Ez a folyamat jellemzi egy mdsik nyelv elsajdtitdsit, kiilonosen

a 60-as évek szemlélete szerint (Ellis 1985).

A nyelvérzék kutatdsunkndl fontos szerepet jdtszik annak ismerete, hogy az
anyanyelvi készségek akdr negativ, vagy pozitiv interferencidt is okozhatnak. A negativ
hatds akkor keletkezik, ha az anyanyelv és az idegen nyelv hasonld jelentést fejez ki
mds médon. Ebben az esetben taldlkozunk sokszor az egyik leggyakoribb interferencia
jelenséggel a fauxamis (hamis bardt) nyelvészeti fogalommal. A nyelvelsajdtitds kutatok
szerint akkor beszélhetiink pozitiv interferencidrdl, amikor a nyelvi kozlés kifejez8eszkoze
és sémdja szinte ugyanaz. Az anyanyelvi készség a hdtrdnyos helyzet(i tanuldk esetében
kiemelkedden fontos szerepet tolt be, ahogy azokndl a nyelvtanuldknadl is, akiknél
a sziildi, illetve az anyai iskoldzottsdg alacsony. A késdbbiekben rdmutatunk ezek
jelent8ségére, illetve arra a jelenségre is, hogy a hdtrdnyos helyzet gyakran eredményezi
azt, hogy kisiskolds korra a tanulé jelentdsen kisebb anyanyelvi szokincesel kezdi az

iskolai tanulmdnyokat.

A nyelvérzék tesztekben megjelend anyanyelvi készséget méré feladatok
ugyanazt a szerkezetet kovetik: a tanuld feladata, hogy azonositsa a két anyanyelvi
mondatban a szavak betdltott szerepét. Az egység elnevezése is beszédes: Nyelvtani
érzékenység (Grammaticalsensitivity - MLAT). Carroll a teszt kezdeti szakaszéban
a Words in Sentences Test névvel jeloli ezt az egységet. A tanulé az alabbi mondatpdrokkal
dolgozik funkcionilis elemzéssel: LONDON Anglia f8vdrosa — A csaldd szeret horgdszni
jarni (Kiss 2004). A nyelvtanulé azonositja a kiemelt bettivel irt szét (London), majd

megkeresi és hozzdrendeli a mdsodik mondatban a hasonlé funkci6t betoled szét (csaldd).
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Ez a feladat minden nyelvérzékmérd tesztben az adott orszdg anyanyelvén van, hiszen
alapvetd nyelvtani fogékonysdgot mér, egy olyan készséget, mely az egyén sziiletésétsl

jelen van, s melyre hat a kérnyezet, a csalddi és az iskolai hdctér (Hajdané 2010).

A hdtrdnyos helyzetliek nyelvtanitdsét és  nyelvtanuldsét  kérbejarva
megdllapithatjuk, hogy egy korai intervenciéval — példdul 6évodai anyanyelvi
beszédfejlesztés, a csaldd és a kdrnyezet szocidlis-kulturdlis tdimogatdsa — a hdtrdnyos
helyzetbdl és az alacsony iskoldzottsdgbdl fakadé kiilonbozéségek az anyanyelvi
készségekben valamennyire csokkenthetéek. Hajdiné kutatdsabdl —egyértelmien
kirajzolédik, hogy a hdtrinyos helyzetd nyelvtanulék szinte minden nyelvi szinten
alulteljesitenek.  Nyelvérzékkutatdsunkhoz —kapcsolédik  kutatdsinak —anyanyelvi
felmérése, mely sordn mdasoldsra alapulé dlszdteszttel méree a hdcrdnyos helyzetl tanuldk
anyanyelvi készségeit (Hajduné 2010). Ezen eredményekbdl kovetkeztetett morfolégiai,
szintaktikai és lexikai hidnyossdgokra, és dltaldban az anyanyelvi kompetencia nem
megfeleld megjelenésére. Hajdiné modszertani implikdcidja ezzel kapcsolatban —
tobbek kozott — az, hogy az anyanyelvi készségek fejlesztése szaktandrok feladata
minden szakérdn. Ez a holisztikus szemlélet a késébbiekben szdmunkra is fontos lesz,
amikor a hédtrdnyos helyzetliek idegennyelv-oktatdsdt megvizsgdljuk, és az anyanyelvi

kompetencia jelentdségét jarjuk korbe.
3.3.3. Induktiv nyelvtanulis képessége

A MLAT és szimos mds nyelvérzék teszt egyik legfontosabb egysége az induktiv
nyelvtanulds képessége. Ebben a feladatban szintén mesterséges nyelvvel dolgozik
a nyelvtanulé, mikozben induktiv gondolkoddst haszndlva kell nyelvtani szabdlyokat
és szabdlyszer(iséget azonositania, majd alkalmaznia. De mit is értiink az indukeiv
gondolkodds fogalma alatt? Induktiv kovetkeztetés sordn altaldnos torvényszertiségre
kovetkeztetiink az eredményekbédl. A fogalomalkotds folyamata is illusztrdlja ennek
mechanizmusdt. Az induktiv nyelvtanulds képességét eredetileg a Pimsleur dltal elnevezett
Languageanalysisteladat vizsgdlta (Nikolov & Otté 2003). Ottd MENYET tesztje és
Kiss nyelvelsajdtitdst mérd eszkdze ugyanezt a feladatot és annak szerkezetét adaptélea.
A tanul6 ebben az egységben egy mesterséges nyelvbdl kap példikat, mondatokat,
kifejezéseket és azok magyar forditdsait. A feladat egy egyszer(i forditdson alapszik:
a nyelvtanul6nak négy lehetdségbdl kell megjeldlnie a pontos forditdst, miutdn indukeiv
eljardssal kikovetkeztette a megfeleld6 mondatot. Példdul: dant=hdz, dantim=hdzban,
gup=pohidr, és melyik sz6 jelenti azt, hogy ,pohdrban”: dantim, dant, gupim, gup
(Nikolov & Otté 2003).
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Carroll a MLAT teszt elemzésekor (1962) Ggy jellemzi az induktiv nyelvtanulds
képességét, mint egy indikdtort, mely azt jelzi, milyen gyorsan tudja a nyelvtanulé
alkalmazni az olykor egymdsnak ellentmondé informdcidkat és adatokat, s ezdltal
a helyes szabdlyrendszert szintetizdlni (Carroll 1962). Felmertl a kérdés, miszerint
fejleszthetd-e az induktiv logikai gondolkodds, s amennyiben igen, milyen médszertan 4ll
rendelkezésiinkre. Molndr (2006) tanulmdnydban részletesen kifejti, hogy szignifikdnsan
fejleszthetd célzott feladatokkal és gyakorlatokkal mar a 6-8 évesek induktiv gondolkodé
képessége is. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy ezen a teriileten végzett intervencié
a nyelvtanuldsra és a nyelvelsajdtitdsban tetten érhetd egyéni kiilonboz8ségek
fejlesztésében segithet. A fejlesztések lehetSségeit a kutatds mddszertani implikdcioi

kapcsdn tdrgyaljuk meg.
3.3.4. Asszociativ memdria

A MLAT teszt utolsé egysége a szétanulds és a memoria szerepét vizsgdlja.
A Pairedassociates nevet viseld feladat a szészerinti tanuldsra és a memorizaldsra
éptl. A székincs-elsajdtitds folyamata jelentdsen kapcsolédik az incidentdlis tanulds
folyamatéhoz (Andreson & Nagy 1993; Echols és mtsai 1996). Az incidentdlis jellemz
arra utal, hogy a szétanulds leginkdbb az olvasds sordn béviil és mélyiil el (Polonyi
2013). Szintén Polonyi definici6ja alapjdn a mentlis lexikonba keriil6 reprezenticiok
szdmos egységbdl tevédnek dssze, melyek a hangok, a jelentés, a morfolédgia és az irote
forma kozos egységébdl képezik az 4n. mentdlis reprezentdciét. A hatékonyan olvasé
felndteek és gyerekek esetében kimutathatd, hogy mér egy alacsony szdmu interakcié
a megtanuland$ szavakkal elegendd ahhoz, hogy a sz6 ortografikus reprezentdciévd
véljon (Polonyi 2013).

A nyelvérzék kutatdsunk szdmdra ennek abban van a jelentdsége, hogy
eléfeltételként jelenik meg a ,jol olvasottsig”, ,hatékonyan olvasé” jelz§ a sikeres
dekédolds elézetes feltételeként. A nyelvérzék teszt sordn mesterséges nyelven, vagy
azték/maja nyelven, a MENYET tesztben szuahéli nyelven kell adott idé alatt (3-5
perc korcsoporttdl és teszttdl fiiggden) az adott idegen nyelven és magyarul megadott
szoparokat memorizdlni. A szétanuldsi fézist tovdbbi gyakorl6 fdzis koveti, amikor
a tanulé a szépdrokat még haszndlhatja, nézheti. A teszt sordn a tanulé mdr nem
hasznilhatja a szépdrokat, hanem memoridjdbél kell az idegen nyelven megadott sz6
magyar megfelelgjét ot lehetséges vélaszbol kivdlasztania. Ez a feladat az asszociativ
memoridt méri. Példdul: a ,,simba” sz6 jelentése (a memorizaldst kvetden) — A. oroszldn
B. sdrkdny C. villany D doboz E. egér (Ott6 & Nikolov 2003). Az asszociativ memdria
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az implicit, azaz nem-deklerativ memoriaegységhez tartozik (Bali 2016), szerepe
jelent8s az egyéni kiilonbozdségek feltérképezésében. Szdmos kutatds és tanulmdny
térgya a memoria és nyelvérzék kozotti sszefliggés elemzése. Ortega (2009) részletesen
ravildgit azokra a stlypontokra, ahol a memoria kiemelkedd szerepet tolt be a szétanulds
folyamatdban. Fejleszthet6-e a memoéria? A kovetkezékben és kutatdsunkban erre is
keressiik a valaszt, mivel a székincstanulds eredményességéhez szorosan kapcsolédik

a memoria fejlesztése is.
3.4. Idegennyelv-elsajdtitdsi kutatdsok: magyar és nemzetkézi példdk

A nyelvérzékmérés tobb évtizedes tapasztalatokra nyulik vissza. Elsédleges célja
az volt, hogy kiszlirjék a hatékony nyelvtanulékat (Caroll 1962). Habér a nyelvérzék
terminusdt mind a mai napig jellemzi az a dichotémia, miszerint egy nyelvtanulénak
jo vagy rossz nyelvérzéke van (Nikolov & Otté 20006), a nyelvérzékkutatisok nem
éreékelik pozitiv, illetve negativ értékek mentén a résztvevSket. A nyelvérzék fogalma
megfeleltethetd egy un. predikeiv attribdtumnak, mely elére jelzi, hogy az adott
nyelvtanulé milyen hatékonyan, gyorsan tanul meg egy idegen nyelvet, valamint,
hogy mely kompetencia teriileten szimithat nehézségre. Fontos hangsilyozni, hogy
egy nyelvtanulé lehet hatékony és sikeres, annak ellenére is, ha egy kompetenciaéreéke
elmarad a t6bbitdl. Az aldbbiakban megvizsgdljuk a nyelvelsajtitdsi, vagy mdsnéven
nyelvérzékkutatdsok legfontosabb hazai és nemzetkozi példdit, tanulmdnyait. A magyar

szakirodalomban szinte csak Otté, Kiss, Nikolov, Bacsa és Sominé kutatdsai ismertek.
3.4.1. MENYET

Oté Istvain (1996, 2003) nevéhez kapcsolhaté a Magyar Egységes
Nyelvérzékmérd Teszt (MENYET), mely az els6 ismert és elismert magyar nyelvi
nyelvérzékmérd teszt, melyet a magyar nyelvtanuldk koriilményeihez adaptlt.
Magyarorszdgon 1991-ig kisérlet sem tortént egy magyar nyelv(i nyelvérzékmérd teszt
létrehozdsdra. Ottd 1996-ban fejlesztette ki a Magyar Egységes Nyelvérzékméré tesztet,
azonban a végleges véltozat 2002-ben késziilt el. (Kormos & Séfér 20006). A teszt magyar
anyanyelv felndtt nyelvtanul6k részére késziile, és struktardjdban koveti az eredeti Carrol
féle MLAT feladattipusait, mivel ez is négy részbél 4ll, és a mdr kordbban bemutatott
komponenseket méri:

1. Az els6 a Rejtézé Hangok, és a fonetikai kédoldsi képességet méri.
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2. A misodik feladat, a Nyelvi Elemzés. A tanuldknak 20 magyar mondat
mesterséges nyelven frott helyes forditdsat kell kivalasztania négy opciébdl,
megadott példamondat és sz6 segitségével. Az induktiv logikdt vizsgdlja.

3. A Szavak Szerepe a Mondatban a nyelvi érzékenységet méri. A tanuldk egy
magyar példamondattal dolgoznak, amelyben az egyik sz6 nagybettivel van
irva, és ald van htzva. Ezutdn egy mdsik mondatban, amelyben 6t szé van
ald huzva, azonositaniuk kell ugyanazt a funkciéval rendelkezd sz6t, mint
amilyen elsé mondatban aldhtzott és nagybetivel irt szé volt. Az induktiv
logikai gondolkoddst méri.

4. A negyedik komponens a Szdtanulds. A tanuldk el8szor 6t percen keresztiil
tanulmdnyozhatnak 24 szuahéli-magyar szopdrt. Ezt kovetSen ki kell
vélasztaniuk 20 szuahéli szé helyes magyar jelentését ot lehetdségbdl. Az

asszociativ memoridt méri.
3.4.2. INYET: Kiss (2004) ifjtisdgi nyelvérzékméré teszt

Ott6 tesztje felndtt nyelvtanulékat mért, azonban a hidtus tovdbbra is
fennmaradt, miszerint fiatalabb nyelvtanuldk nyelvérzékére vonatkozé mér8eszkdz nem
volt elérhetd a kutatdsok szdmdra. Ez a helyzet 2004-ben véltozott meg, amikor Kiss
egy nyelvérzékmérd tesztet fejlesztett ki, amit fiatal (hatodik évfolyamos, azaz 11-12
éves) angol nyelvet tanulék mintdjan validalt. A teszt struktirdjiban kovette a Carroll-
féle MLAT és Otté (1996) MENYET tesztjét. A szerzd az akkori kutatdsokra (Carroll
& Sapon 1959) tdmaszkodva tgy vélte, hogy a mérdeszkdz a legmegbizhatébban jelzi
az idegennyelv-elsajdtitds képességét, annak ellenére, hogy elfogadott kritika ovezi
a kommunikativ kompetencia mérésének hidnya miatt (Bacsa 2014). A nyelvtanulék
fiatal kora sziikségessé tette, hogy Kiss a nyelvelsajititdsi képesség mérbeszkozét
Ujragondolja és osztdlytermi koriilményekhez adaptilja. Az életkori sajdtossdgokat
figyelembe véve arra jutott, hogy a tesztet 45 perc alatt kell alkalmazni, és igy minden
hazai, azaz tanérai kornyezetben felvett mérés eredményei dsszehasonlithatékkd vélnak.
A feladatok a magyar hatodik évfolyamon tanulé didkok szdmdra:

1. Rejtbzd hangok: A feladat egy, az USA-ban kidolgozott mesterséges nyelvet

haszndl: a Star Trek sorozat Klingon népcsoportjinak nyelvét, a klingont.
A rtanuldk tizenot itemet hallgatnak végig, mindegyik item négy szét
tartalmaz. el8szor meghallgatjdk a négy sz6t, majd egy mondatot, mely csak
egy sz6t tartalmaz a négybdl. A feladat az, hogy azonositsék azt a szét, amely
a szécsoport tagja és a mondatban is elhangzik. Az itemeket egyszer lehet

meghallgatni.
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2. Szavak szerepe a mondatban: A feladat a nyelvtani érzékenységet vizsgdlja,

Késébb Kiss (2009) még fiatalabb, nyolcéves (mdsodik osztilyos) tanuldk

mely sordn a tanul6k tiz anyanyelvi, azaz magyar mondatpdrral dolgoznak.
Az els§ mondatban egy sz6 ald van hidzva, mely jellemzden egy nyelvtani
kategéridt jell (tdrgy, alany, hatdrozé, stb). A mondatpdr mésodik tagjdban
négy aldhizott sz6 ldthat6. A tanulé feladata azonositani a négy aldhuzott
sz6 koziil azt, amelyik ugyanazt a szintaktikai szerepet tolti be a mondatban.
Nyelvi elemzés: Az induktiv logikdt vizsgdld feladat sordn a tanuléknak
nonszensz nyelven itemenként hdrom szé és egy mondat alapjin kell egy
nyelvtani szabdlyrendszert felismerniitk és alkalmazniuk. A forditdsra
épiil§ feladat lényege, hogy a szavak tanulmdnyozdsa utdn, induktiv logika
segitségével ki kell vdlasztaniuk a megadott magyar mondat nonszensz nyelvi
megfelel§jét.

Szdtanulds: A tanuléknak 2x3 perc dll a rendelkezésére, hogy egy 12 nonszensz
nyelvi sz6bdl és magyar jelentéseikbdl dll6 szélistit megtanuljanak.
Az els6 hdrom perc sordn csak a vizudlis meméridjuk haszndlatdval kell
megjegyezniiik a szépdrokat, majd a mdsodik hdrom perc sordn mdsolds
Gtjdn gyakorolhatjdk a leirdsukat, igy elmélyithetik a tanuldsi folyamatot. Ezt
kovetden egy kilenc itembdl 4ll6 feleletvalasztés tesztben kell azonositaniuk

a nonszensz szavak helyes magyar megfeleldit.

r

szdmdra adaptdlta a kordbbi nyelvérzékméré tesztjét. A feladatok az el6bbi (Kiss 2004)

mérdeszkozokre alapozva négy képességteriiletet mérnek:

1.

okeresd az Osszeill§ szavakat” a nyelvtani érzékenységet és analdgids
gondolkoddst

,rimeld szavak” a beszédhangok megkiilonboztetését

,1ejt6zé szavak” a hang-jel asszocidciét és a hasonld jelentést szavak
felismerését

»szotanulds” az idegen sz6 és ahhoz kapcsol6dé jelentés memorizaldsét

3.4.3. Bacsa (2014) hallds utdni szovegértés és nyelvérzék kutatdsa

Néhdny évnek kellett eltelnie ahhoz, hogy tjabb kutatdsok késziiljenek, melyek

kifejezetten a magyar nyelvtanulék nyelvelsajétitdsi képességeit vizsgaljak. Kiss (2004)

és méréeszkoze mérfoldkd volt ebben a folyamatban. A kovetkezd nagy mintdja kutatds

Bacsa (2014) nevéhez kapcsoldédik, aki mdr koveti az Gjabb kutatdsi irdnyzatokat,

melyek a nyelvérzéket egy komplex, nyelvi képességekbdl 4ll6 strukedraba helyezik, ahol
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az egyéni kiilonbségeknek nagy szerepe van. Ez utébbi témdval ezen fejezet az utolsd

részében foglalkozunk.

Bacsa (2014) kutatdsiban a nyelvtanulds egy viszonylag elhanyagolt,
a hazai szakirodalomban pedig szinte egyaltalin nem kutatott vetiiletét, a hallds utdni
szovegértést vizsgdlta. Kutatdsdnak relevancidja szimunkra az, hogy ehhez Kiss (2004)
nyelvelsajétitdsi mérdeszkozét haszndlta, mely segitségével az 5-6. évfolyamos fiatal
nyelvtanulék beszédértési képességét és ennek esetleges problematikdjdt vizsgilta. Ehhez
kapcsolédéan a tanulék nyelvi szintjée is mérte, valamint kiilén a beszédértésiiket.
Bacsa hangsilyozottan az egyéni kiilonbségek megismerésére fékuszélt, tovdbbd arra,
hogy ezek a tényez8k miképp befolydsoljdk a hallds utdni szovegértés fejlédésée és
teljesitményét (Bacsa, 2014). Tanulmdnydban kutatdsinak relevancidjit azzal is jeloli,
hogy szdmos kutatdsi eredmény alapjén az idegennyelv-elsajdtitds hasonlit a természetes
nyelvelsajdtitdsra, ahol a meméria és a hallds utdni nyelvi bemenet jétszik kiemelkedd
szerepet (Bacsa 2014; MacWhinney 2005; Skehan 1998). Bacsa rdmutat, hogy az
dltaldnos iskolai nyelvoktatdsnak a beszédértést és a beszédkészséget kell elétérbe

helyeznie.
3.4.4. Sominé (2012) német nyelvi olvasdsi készség és nyelvérzék

Kevés hazai kutatds foglalkozik fiatalkori nyelvtanulk nyelvérzékmérésével, de
Sominé (2012) kutatdsa mindenképp egyediildllé, mivel a németiil tanulé didkok kozote
mérte fel a nyelvelsajdtitdsi képesség szintjét, felhaszndlva Kiss (2004) mérdeszkozét.
Kutatdsdban elsdsorban a szokincselsajdtitds és a szokincs terjedelme dllt. A minta kicsi,
hiszen 66 tanuldt vizsgdlt, azonban a kapott eredmények kozel azonosak a mdsik két

hazai, fiatal nyelvtanulékra vonatkozd nyelvérzékkutatds eredményeivel.

A kutatdsban 6. évfolyamos tanuldk nyelvérzékée és német nyelvi olvasdsi
készségeit vizsgilta arra fokuszdlva, hogy felfedezhetd-e Gsszefiiggés a német nyelven
tanuldk olvasisi készsége és nyelvérzéke kozott. Tovdbba a vizsgilat tirgya az is, hogy Kiss
(2004) mérdeszkoze, mellyel angolul tanuld hatodik osztédlyosokat vizsgéle, alkalmazhaté-e
és bevilik-e németiil tanulé gyerekeknél. A kutatds célja a nyelvérzékmérés mellett az is,
hogy a német nyelvi olvasdsértés problematikdjdt feltdrja. A vizsgalt 66 tanulébol 34 £8
normdl, mig 32 f6 emelt 6raszimban tanulta a német nyelvet. Az alkalmazott méréeszkoz
az INYET, valamint Sominé sajdt fejlesztésti betli-, sz6-, mondat- és szdvegszintl
feladatokat tartalmazé olvasdstesztje (Sominé 2012). Az eredmények alapjdn a tanulék

a nyelvérzék teszten 54%-ot, az olvasdsteszten 66%-ot értek el. Az emelt éraszdmban
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tanuldk a német nyelvi teszten szignifikdnsan jobb eredményt értek el, mint a normal
6raszdmban tanulé tdrsaik, a nyelvérzék teszt esetében a kiilonbség nem volt jelentds.
Sominé kutatdsa az alacsony mintaszdm ellenére fontos, mivel igazolta az osszefiiggést
a nyelvérzék és az idegennyelv-tanulds kozote (r=0,465, p=0,01), valamint az INYET
alkalmazhat6sdgdt német nyelvi tanuldsi kérnyezetben, és a nyelvi teljesitménnyel valé

dsszehasonlitdsban is (Sominé 2012).
3.4.5. Hazai nyelvérzékkutatdsok komparativ tiblizata

Az alédbbi 6sszehasonlité tibldzatbdl (Bacsa 2012) ldtszik, hogy Kiss (2004)
idegennyelv-elsajdtitdsi tesztjének megbizhatésdgi mutatéja az dltalunk példaként
megvizsgilt kutatds sordn megfelelt, és nagyon hasonlé értéket mutat. Eleérést lithatunk
a mintaelem-szdmokban, azonban az elért dtlageredmények és a sz6rds értékek ugyanazt
a mintdzatot adjék ki. A tdbldzatot elemezve megéllapithatjuk, hogy a ,rejt6z6 hangok”
hallds utdni feladattdl eltekintve a kapott értékek kozelitenek egymdshoz. Bacsa (2012),
Kiss (2004) és sajdt kutatdsunk angolos mintdn végezte a vizsgalatot, mig Sominé (2012)
németiil tanul6 gyerekeket mért fel. A vizsgdlatban résztvevd tanuldk 5. és 6. osztdlyosok
voltak, életkoruk 11-12 év kozé esik. A nyelvérzékmérések f6kusza azonban eltérd volt
mindegyik kutaté esetében: 1) Bacsa (2012) a hallds utdni értés készségét mérte a nyelvérzék
vizsgalatdval egyiitt 2) Kiss (2004) a mérdeszkizt validdlta angol nyelvi szint felmérésével
és osztalyzatok értékelésével egyiitt 3) Sominé (2012) némer nyelvtuddst mére nyelvi
felmérével és nyelvelsajdtitdsi teszttel tarsitva 4) Szabé (2020) hdtrdanyos helyzetii iskolak
tanuldinak nyelvérzékét mérte, melyhez vizsgdlta az angol nyelvi szintet és kiéreékelte
az osztdlyzatokat. A négy kutatds ugyanazt az ifjasigi nyelvelsajdtitdsi mérSeszkozt

hasznilta, hasonlé céllal, de mégis mds fokuszu vizsgalat keretében.

3. tdbldzat: Hazai ifjiisdgi idegennyelv-elsajdtitdsi kutatdsok dsszehasonlitdsa (Bacsa 2012)

Nyelvérzékmérés Bacsa 2012 Kiss 2004 Sominé 2012 Szabo 2020
Mintaelemszam N=150 N=398 N=66 N= 365
Cronbach X 0,81 0,82 0,82 0,82
Rejtdzé hangok 55,9/ 179 58,5/18.9 42,8/ 22,8 56,6/16,6
(Atlag, széras)

Szavak szerepe 49,6/26,0 49,9/279 46,1/237 56,0/24,0
Nyelvi elemzés 64,4/219 61,7/24,3 60,5/25,7 59,0/23,6
Szdtanulas 7.9/25,5 70,5/25,3 73.2/19,4 66,6/24,4
Nyelvérzék 60,0/15,3 59,8/15,7 53,.9/15,7 58,8/15,3
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3.5. Nemzetkozi nyelvérzékkutatdsok

A vonatkozé nemzetkozi kutatdsokat dttekintve megdllapithatjuk, hogy
a MLAT befolyésa jelentSs, és szinte minden nyelvérzékmérésre alapozott kutatds erre
éptil, illetve hivatkozik (Wen és mtsai 2015). Szdmos vizsgdlatot valamilyen véltozé
mentén, esetleg Osszehasonlitisban, azaz komparativ szemlélettel terveztek. Wen és
Skehan (2011) kiemelik, hogy szdmos kritika érte a nyelvérzék koncepcidjdt, azonban
a kutatdsok sordn kirajzolédik, hogy ez tovdbbra is egy kiemelten fontos aspektusa
az idegennyelv-elsajdtitdsi folyamatnak. Az 1990-es évektdl pedig a nyelvérzékhez
pérosul a munkamemoria kutatds, mely megbizhatébb eldrejelzé tényezdje lehet
a nyelvtanuldsnak (Carroll 1990, Wen & Skehan 2011).

Ki kell emelni Sparks, Patton és Ganschow (2012) vizsgdlatdt, melyet sokan
idéznek, mint egy komplex, tdbbviltozds kutatdst, és igy eredményei szdmos teriiletre
vonatkoznak. Sparks és munkatdrsai feltdrtdk, hogy az anyanyelvi készségek, az
intelligencia, a nyelvérzék és az idegennyelv-tudds véltoz6i milyen Gsszefliggést mutatnak.
Kutatdsuk egyardnt vizsgdlta a sikeres és kevésbé sikeres nyelvtanulékat. A kutatds
klaszteranalizist alkalmazott, amelynek eredményeképpen négy klaszter jott [étre: hdrom
kognitiv és egy teljesitmény klaszter. A nyelvi teszten a teljesiték kiilonféle csoportjai
ennek megfeleltethet§ eredményeket hoztak az anyanyelvi, a nyelvérzék és az intelligencia
teszteken. Az aldbbi eredményeket foglalhatjuk 6ssze: a) ha a tanulé j6 idegen nyelvi
teljesitményt kivdn elérni, j6 anyanyelvi képességekkel, valamint jé nyelvérzékkel kell
rendelkeznie; b) az idegen nyelvi teljesitmény fiigg az anyanyelvi kompetencidtdl; ¢) az
affektiv vdltozék, mint a motivécié vagy az idegen nyelvi szorongds valészintsithetGen
kovetkezménye a nyelvi készségekben tapasztalhat6 egyéni kiilonbségeknek (Sparks és
mtsai 2012). Az aldbbi tdblizatban dsszefoglaltuk a legfontosabb nyelvérzékkutatdsokat,
melyek vagy valamilyen valtozok mentén vagy 6ndllé értékként vizsgiltdk a nyelvérzéket
(Wen & Skehan, 2011):
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4. tdblizat Jelentésebb nemzetkizi nyelvérzékkutatdsok f5bb jellemzdi (Wen & Skehan 2011 nyomdn)

A kutatas fokusza

Tanulmanyok, méréeszkozok

és szerzok

Eredmények

Mérés; mérdeszkozok
kialakitasa és validalas

Pimsleur’s PLAB, 1966;
Green's York Language
Aptitude Test, 1975;
Petersen and Al-Haik's
DLAB, 1976; Parry and
Child's VORD, 1990;
Sternberg and Ehrman’s
CANAL-F, 2000

Pszichometrikai jellemz6k, MLAT mérdeszkozt
vették alapul, Elsdsorban katonai célokat szolgalt

Nyelvérzék
komponenseinek
a vizsgalata

Sparks and Ganschow,
1991; Skehan, 1982 &
1986; Sasaki, 1996

A komponensek egyenkeénti elemzése: fejleszthetd
alteriilet a memaria készsége (4. komponens)

Nyelvérzék és beavatkozas
kapcsolatanak vizsgalata

Nyelvérzék és életkor
kapcsolata

Reves, 1982; Wesche,
1981; Robinson, 1995 &
2002; Erlam, 2005

Johnson & Newport,
1989; Dekeyser, 2000;
Harley and Hart, 1997 &
2002

A nyelvérzék eredménynek jelentésége van
a nyelvtanar munkajaban: milyen intervencidra van
sziikség. Fejleszthetd teriiletek vizsgalata

A fiatalabb nyelvtanuldk esetében a memdria

(4. komponens) értéke erdsebb korrelaciot mutat,
mig az id6sebb nyelvtanuldk az analitikus kompo-
nensnél teljesitenek jobban.

Nyelvérzék és intelligencia

Skehan, 1982; Wesche,
Edwards & Wells, 1982;
Sasaki, 1996;

Macsony vagy mérsekelt korrelaciot mutathato ki
a nyelvérzek és az intelligencia kozott

Az anyanyelv és az idegen-

nyelv kozdtti kapcsolat

Skehan, 1986b and 1990

A nyelvérzék eredményét két folyamat befolyasolja:
a tanulas bels6 képessége és a nyelvi/anyanyelvi
kompetenciak hasznalata

Mint ldtjuk, a nyelvérzékkutatdsok spektruma a nemzetkozi kutatdsok fényében

is sokrétll, szdmos védltozé mentén vizsgdlt koncepcié. Li (2015) metaanalizisében

rdmutat, hogy mig a nyelvérzék és a munkamemoria kozote erds korreldcié taldlhaté az

elmult évtizedek nyelvérzék kutatdsai alapjin (Skehan 1982; Wesche 1981; Robinson

2005; Erlam 2005; Sasaki 1996), addig a nyelvérzék és a motivécié kozott szinte alig

mutathatd ki osszefliggés. A leiré statisztikai elemzések alapjdn a publikalt tanulmdnyok

és kutatdsok 6sszegzése sordn Li (2015) és Wen és Skehan (2011) szdmunkra relevdns

adatait emeljiik ki:

a) Legtobb (26) nyelvérzékkutatdst felséfokd intézményben, egyetemen vették

fel, mig ezt kovetik (22) a kozépiskoldban elvégzett nyelvérzékmérések,

5 éltaldnos iskolai kornyezetben, a tobbi pedig egyéb képzési teriileten zajlott.

b) Az 6sszesen 66 nyelvérzékmérésbdl 47 publikdlt tanulmédny, 19 MA,

illetve Phd disszertacié.
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c) 57 vizsgdlat alkalmazta a MLAT mérdeszkozt, illetve az adott nyelvre
adaptélt verzidjdt.

d) PLAB (PimsleurLanguageAptitudeBattery) tesztet 9 tanulmdnyban
alkalmaztak.

e) A nyelvérzék tesztek fékuszai: a) 27 tanulmdny vizsgdlta a korreldcidt
a nyelvérzék és nyelvtudds kozote b) 22 tanulmdny nyelvtani, illetve
szokinesbeli tuddshoz pdrositotta a nyelvérzékmérést ¢) 46 tanulmdnyt
vizsgalt kifejezetten készségeket a nyelvérzék titkrében.

f) A tanulmdnyok legnagyobb része angol anyanyelvi beszél6ket mért, akikbdl
24 francia, 20 spanyol, 12 német nyelvtanuléi kozdsség volt.

g) A nyelvérzéket gyakran vetik dssze a motivécid, a szorongds és az intelligencia
valtozdival is (Skehan 1982; Wesche és mtsai 1982; Sasaki 1996).

h) A nyelvérzéket és a nyelvtanulk kordt is dsszehasonlitottédk (Johnson &
Newport 1989; Dekeyser 2000; Harley & Hart 1997, 2002).

Erdemes megemliteni Harley és Hart (1997) kutatésit, melyben az életkor
szerepét vizsgdltdk. A kutatdsban 11. évfolyamos tanuldk vettek rész, egyrésziik elsds,
miésik részitk hetedikes kora éta vett részt intenziv nyelvtanuldsban. Harley és Hart
arra kereste a valaszt, van-e 9sszefliggés a nyelvi teljesitmény és a kiilonbozd életkorban
kezdett nyelvtanulds kozott. Kutatdsuk alapjan azok a tanulék, akik kisgyermekkortél
kezdve tanultdk az idegen nyelvet magasabb nyelvi képességgel rendelkeztek. A kor

elérehaladtdval pedig az Gn. analitikus dimenzié vélt fontosabbd.
3.6. A nyelvérzékkutatdsok kritikdja — Egyéni kiilonbségek a nyelvtanuldsban

A pszicholingvisztika térnyerésével és a kutatdsok, valamint az idegennyelv-
oktatds fejlédésével elkeriilhetetlen a nyelvérzék kritikai megkozelitése. Skehan (1998)
szerint az anyanyelvi kompetencia és a sikeresen elsajdtitott anyanyelv miatt a nyelvérzék
fogalma relevancidjt veszti, valamint formadlis, azaz osztdlytermi kontextusban
méri a nyelvérzéket. Dornyei (2006) hangsilyozza, hogy a nyelvérzék definiciéjde
nyelvtanuldsi elméletek nem tdmasztjdk ald. Kormos és Safdr (2008) agy véli, hogy
a nyelv elsajdtitdsa tobbet jelent, mint a székincs és nyelvtan tanuldsa. Robinson (2005)
az eredeti, un. Carroll-i koncepcié dtgondoldsdra hivta fel a figyelmet, mivel dgy véli,
hogy a tanuldk, kiilonésen napjainkban, a kommunikativ médszereket alkalmazzik,

melyeket a nyelvérzék komponensei kozott egyédltaldn nem taldlunk meg.
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A nyelvérzék azonban az egyik olyan koncepcid, mely a mai szakirodalomban
népszeriegyéni kiilonbségek egyik méréfokavolt. Az egyénikiilonbségek hangstlyozottan
jelen vannak napjaink idegennyelv-elsajdtitdsi elméletalkotdsban. Az egyéni kiilonbségek
irdnti érdeklédés az utébbi hirom évtizedben jelentdsen megndte (Skehan 1989;
Larsen-Freeman & Long 1991). A kutatdsok egyetérteni ldtszanak abban, hogy a sikeres
nyelvtanuldsnak szimtalan tényezje van (Dérnyei 2006, 2009).Megkiilonboztethetiink
kognitiv és affektiv tényezdket:

a) Kognitiv: az életkor, nyelvérzék, intelligencia, szociodkonémiai stdtusz,

tanuldsi stratégidk és stilusok

b) Affektiv: a szorongis, az attitlid és a motivicié (Bacsa 2014)

Dérnyei (2010) nem hatdrolja el a két csoportot, hanem hangstlyozza, hogy
a kognitiv és az affektiv tényezdk egyiittesen, egymdsra hatva befolydsoljik a nyelvtanulds
folyamatdt. Végiil, a tanuldsi stilusok és tanuldsi stratégidk szerepét is ki kell emelniink,
amikor a nyelvtanuldk egyéni kiilonbségeirdl beszéliink (Dérnyei & Skehan 2003).
A tanuldsi stilus fogalmdt legsikeresebben Kolb (1984) magyardzza. A tanulds ciklikus,
mely a konkrét tapasztaldstdl indul, a megfigyeléses fézison 4t egy absztraktabb szintre
ér, és megtorténik a konceptualizdcié absztrakcibja. A végsd szakasz az ismeretanyag
elmélytilése és gyakorldsa. Kolb megkiilonbozteti az adott szakaszokat: a konkrét
tapasztalds fogalmdba sorolja a tapasztalatokat, élményeket, ahol az érzésnek nagyobb
a jelent8sége, mint a gondolkoddsnak. Ezzel szemben az absztrakcié a gondolkoddst
részesiti elényben az érzelmekkel szemben. Az aktiv kisérletezés szakasza a gyakorlati
elmélytilésre utal, mig a rdtekintés, megfigyelés szakasza a megértés, elmélyedés
folyamatdt foglalja magdban. A konstruktivizmus elmélete is nagyon hasonléan irja le

ezt a fajta tanuldselméletet.
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4, KONSTRUKTIVIZMUS A NYELVPEDAGOGIABAN
4.1. Konstruktivizmus fogalom 4ttekintése

A konstruktivista pedagégiai szemlélet legfontosabb jellemzdje, hogy igyekszik
vélaszt adni korunk, a 21. szézad megviéltozott oktatdsi és tanuldsi szokdsaira és igényeire.
A konstruktivista elméletalkotdk szerint a tudds egy hdlézat, melyet a tanuldk aktivan
épitenek fel és értelmeznek tapasztalataik és élményeik alapjdn. Driscoll (2000) elméleti
osszefoglaldsiban kifejti, hogy a konstruktivizmus gydkerei a pszicholégidban és
a filozéfidban, Piaget (1954) fejlddés-lélektani elméletében, tovdbbd Vygotsky (1962)
és Bruner (1962) irdsaiban taldlhatéak meg. Amint a konstruktivista elméletalkoték
jelent8sebb tanulmdnyait és irdsait 8sszehasonlitjuk, jol kirajzolédik, amit Perkins (1991)
is kifejt. A tanul6 aktivan konstrudlja a jelentést, dllitja Perkins, mikdzben szdmos sémdt,
mentdlis strukedrdc kibont és megtapasztal, mire eljut a szdmdra megfeleld verzidig.
Vygotski szdmdra a jelentésalkotds nem mds, mint tdrsadalmi értelmezés (Vygotski
1962). Ebbél eredeztethetd az a szemlélet, hogy a tanulé nem egy ,iires lap”, amit meg
kell t6lteni tuddssal, hanem egy olyan individuum, aki a tuddst maga szerzi meg és
dllitja ossze (Can 2009). Perkins ezt tovabbgondolja, és elemzésében kihangsulyozza,
hogy a tanulé a tanulds folyamatdban megtapasztal egymdsnak ellentmondé
tényeket, informdciékat és élményeket, melyek azt segitik eld, hogy ujrakonstrudlja
a tuddsdt (Perkins 1991). A konstruktivista pedagdgiai szemlélet elméletalkotéi szerint
a leghatékonyabb tanulisi folyamat megfelelé kontextusban (Dufty & Jonassen 1991),
valamint cselekvés és bevonddds kovetkeztében valdsulhat csak meg (Nahalka 1998). Ez

a szemlélet a nyelvpedagdgia innovaciéban is megjelenik.

A nyelvpedagdgia irdnyzatok a 20. szdzad végére kiteljesedtek az un.
kommunikativ nyelvpedagégiai médszerrel. Ezt a szakemberek gyakran tgy jellemzik,
mint a legidedlisabb és leginkdbb konstruktivista médszert (Brooks 2002, Brooks &
Brooks 1993, Wheatley 1991). A konstruktivista szemlélet elsésorban a matematika és
a természettudomdnyos osztdlytermi kérnyezetben és tanmenetben eresztett gyokeret
(Steffe & Gale 1995, Duffy & Jonassen 1992). Ennek legfébb oka abban rejlik, hogy
a konstruktivista elmélet szerint az oktatdsnak tdimogatnia kell a probléma-alapt tanuldsi
folyamatokat szemben a frontilis tanitds konzervativ hagyomdnyaival (Kaufman 2004).
A természettudomdnyos tantdrgyak jellege és karaktere intenziv gyakorlé terepet tudott
biztositani a konstruktivista szemlélet kiprébdldsdnak és elterjedésének: a matematikai,
illetve a szdmitdstechnikai gondolkodds és tandra nemcsak lehet6vé tette, hanem

igényelte is a didkok bevondsat és bevondddsit az 6rdk menetébe (Driver 1983; Forman
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& Kuschner 1977; Gabel 1994). A konstruktivista osztélytermi kornyezet sajétossdgait

Brooks és Brooks (1999) foglalja dssze a kétpSlust paradigma dsszehasonlitdsaval:

5. tdbldzat: A hagyomdnyos és konstruktivista osztdlytermi kirnyezet jellemzdi (Brooks & Brooks 1999)

Hagyomanyos osztalytermi kdrnyezet: Konstruktivista osztalytermi kdrnyezet
az alaptanterv kivetése ajanlott tAmogatja a didkok kérdés és probléma felvetését
az oktatas a tankényvekre tamaszkodik adatbazisok, kreativ és a tananyaghoz kapcsolédo

anyagok a didkokra onallé gondolkodd személykent tekint

a didkok ,lres lapok”, melyekre a tandr ir a tanar interaktiv szerepet vallal, mediator a didkok
és a tananyag kozott

didaktikus oktatasi modell, mely soran a tandr facilitator
a tandr az informaciot atadja

az értékelés elvalik a tanitastol, s leggyakrabban teszt,  alternativ értékelési modszerek hasznalata, melyek

vizsga formaban van jelen szerves madon beépiilnek a tanitas menetébe: tanuldi
onértékelések, tanulotars altali értékelések és tanuldi
portfaliokon keresztil

a diakok egyediil dolgoznak dran kooperativ, illetve csoportmunka

A két eltérd osztdlytermi kornyezetbdl jol kivehetd, hogy a konstruktivista
megkozelitéssel operdlé kornyezet el8segiti a tanuldi igények lefedését, a tanuléi
autonémia fejlesztését, a problémdk tanuléi onallésiggal és gyakran kooperativ
moédon torténd megolddsdt, kész vélaszok helyett az 6ndllé gondolkodds tdmogatdsit,
a tandri szerep hangsdlypontjainak dthelyezését, a tanuléi 6ndllésdg el8segitését,
valamint a tanuldsi stratégidk kialakuldsdt. Kaufman (2004) kiemeli, hogy
a konstruktivista megkézelités az 1990-es évektdl kezdve napjainkig egyre szélesebb
szakirodalommal és esettanulmdnyokkal rendelkezik. A konstruktivista szemlélet
nem ritkdn interdiszciplindris teriiletek taldlkozdsi feliilete: szociolégiai, mddszertanti,
elméleti, nyelvészeti, pszicholégiai, illetve kognitiv elméletekbdl sziiletett. Erdemes
drtanulmdnyozni a nyelvpedagégiai konstruktivizmus legjelentésebb képviselSit és
szakirodalmat (Kaufman 2004).

Johnson és Johnson (1992) szerz8k a Circles of Learning miivitkkben az
osztdlytermi kooperativ munkdt elemzik ki. A szerzék interdiszciplindris szemléletét
jol tikrozi, hogy egyik a pszicholégia, mig mdsik a neveléstudomdny teriiletérdl
érkezik. Konyviik vélaszt és szemléletvaltozdst prébalt nytjtani az akkori kor oktatdsi
és tarsadalmi problémadira: a hdtrdnyos helyzetliek jelenlétére az oktatdsban, a fiatalkord
bilindzés oktatdsi intézményekben valé elterjedésére, a gyenge teljesitményekre

a természettudomdnyos tdrgyak orszdgos felmérésén, a hagyomdnyos csalddi strukedarak
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felbomldsdra és annak a tanuldkra torténd hatdsaira. A szerzok felismerték, hogy nemcsak
alternativ szakmddszerekre van szitkség, hanem a didk-didk és a tandr-didk kozotti
kapcsolat megtjuldsara is. Ok konstruktiv szempontbél tekintenek erre a megtjuldsra,
és hangsilyozzék, hogy a kortdrsak kozotti kapcsolati rendszer a ,gondoskodds,
elkdtelezddés, timogatds és a bdtoritds” mentén kell, hogy megvaldsuljon. A kooperativ
iskolai és osztilytermi kornyezetet elsdsorban az aggasztd szocidlis jelenségek miatt
tartottdk sziikségesnek: azok a tanuldk, akik nem tartoznak a magas rizik6ji hdtrdnyos
helyzettiek kozé csalddi tragédidk, kdbitdszer-fogyasztds, valamint tanuldsi demotivicié
miatt, segitséget és mintdt kapjanak alacsony rizikéju tdrsaikedl. Fontos megemliteni,
hogy Johnson és Johnson a konstruktivista szemléletd osztdlytermi valtozdst
els6sorban a szocidlis nehézségek miatt inditvinyozta. Elméletiik szerint az aldbbiak
a konstruktivista, kooperativ osztdlytermi kdrnyezet legfontosabb célkit(izései (Johnson
& Johnson 1992:15)

a) pozitiv kolesonosség az osztdlytdrsak kozott, ahol a tanuldsi célok a kozosség
minden tagjdt be kell, hogy vonjdk;

b) csoporton beliili egyértelm(i egyéni visszajelzés és értékelés késziil, mivel
csak ezen keresztiil lesz a csoport tobbi tagja szdmdra nyilvdnvald, ki milyen
beavatkozist, segitséget igényel;

¢) inkluziv, heterogén osztily/csoportkdzosség;

d) megosztott felelGsség;

e) alegfontosabbcél,hogymindenkikihozzaamaximumotatanuldsifolyamatbdl,
mikozben a csoport tobbi tagjdval folyamatos kapcsolatban marad;

f) a kooperativ osztdlytermi kornyezetben a szocidlis készségeket tudatosan
sajatitjdk el a didkok;

g) megvaltozott tandrszerep: feladata a megfigyelés és a sziikséges intervencio,

folyamatos figyelem és tdimogatds, inkdbb medidtor és kiséré.

Felix (2002) ravildgit arra az elméleti Osszefiiggésre, ami a konstruktivista
pedagdgidbdl ered, és amely az 1990-es években termékeny talaja lett az ebbdl
szétdgazd pedagdgiai modelleknek: 1) konstruktivista pedagdgia, mint szemlélet
2) problémamegoldé tanitds 3) kooperativ tanulds. Felix kiemeli, hogy ezek a szemléletek
és modszerek kozos karakeerjegyeket viselnek: a hagyomdnyos, frontdlis tanitdstdl és az
osztdlytermi kornyezettdl elszakadva a tanuléi 6ndllésdgra és a csoportmunkdra helyezi
a hangsulyt. Tovébbi elnevezések és terminusok is gyakoriak a konstruktivizmushoz
kapcsolhaté  szakmddszertanban: tartalom-alapti tanulds (content-basedlearning),
kontextus/kérnyezet-alapd  tanulds (context-basedlearning), probléma-megolddson

alapulé tanulds (PBL- problem-basedlearning), két-tannyelvii képzés/tartalom-alapt

62



nyelvoktatds (content and languageintegratedlearning). A koézos jellemzd mindegyik
elnevezésben, hogy a tanitds sz6 eltlinik a szakmddszertani terminusbdl, és helyét teljesen
a tanulds veszi 4t. Ez nemcsak konkrétan a szakmddszertani aspektusra utal, hanem
a konstruktivista pedagégia sulypontjdt is megjeleniti: a tanulds veszi 4t a kozponti

szerepet a tanitdstol.
4.2. Konstruktivizmus a neveléstudomdnyban

Szdmos kutat$ foglalkozott mind neveléstudomdnyi, mind pedagégiai és
pszicholégiaiszempontbdlakonstruktivista pedagdgidval és Vygostkiszellemidrokségének
a definidldsival (Monoriné 2009; Feketéné 2002; Maturana 1994). Mindannyian
a konstruktiv pedagégia kognitiv gyokereit Vygostski munkdssdgdban jelslik meg. Az
Gj tipust tanuldsszemlélet az egyént, az individuumot helyezi a kdzéppontba. Neuro-
fiziolégiai kutatdsok alapjin az ember struktiradetermindlt lény: kognitiv és emotiv
struktdrdja van (Monoriné 2009). Feketéné értelmezésében ezen strukeirdk kialakuldsdra
a megel6z8 életélmények, tanuldsélmények hatnak leginkdbb és igy ezek befolydsoljak
nemcsak tovdbbi gondolkoddsunkat, hanem cselekedeteinket és vilaszreakcidinkat is
(Feketéné 2002). Ennek kovetkeztében beszélhetiink dn. szubjektivizdldsrél, melyet

a kutatdk mind a képzésekre, mind a tananyagra alkalmazhaténak vélnek.

Monoriné olvasatdban a konstruktivista tanuldselmélet egyik hozadéka
a ,reframing’, azaz az Gjrakeretezés: ,A megszokott értelmezések és viselkedési mddok
elhagydsdt és 4j tudds, 1ij ldtdsmdd, 1ij vonatkoztatdsi rendszer kialakuldsdt jelenti, amelyet
az ember a tovdbbiakban viszonyitdsi alapnak, értékelési keretnek tekint a maga szdmdra.
Konceptudlis vdltdsnak is nevezik, amelynek sziikségessége az évek eldrehaladtdval né”
(Monoriné 2009: 53). Feketéné (2002) kiemeli, olyan interakcidk, kolcsdnhatdsok dllnak
fent egyének kozott, akdr csoportdinamikai szempontbdl is, amelyek 4ltal igy egymads
kognitiv és emotivstruktardjdra képesek hatni, tovdbbd, az ember nem csupdn a valés
taldlkozdsokra, érintkezésekre emlékszik, hanem egyéb ,metaszinti tapasztalatokra” is

(Feketéné 2002).

Kaufman (2004) rdmutat arra, hogy a konstruktivizmus jelensége az oktatdsban
és a neveléstudomdnyban els8sorban a kognitiv és a tdrsadalmi konstruktivizmus
elméletében gyokerezik. Piaget (1951) munkdssiga megkeriilhetetlen, amikor
a jelentésalkotds fogalmdt szeretnék tanulmdnyozni. Piaget, aki a kognitiv pszichol4gia
képviseldje, agy értelmezte a fejlédést, mint egy holisztikus folyamat: az 4ltala felépitett

tuddselmélet alapjdn a gyermekek sémdk mentén konstrudljék a jelentést. Tuddselméletét
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a szakaszos fejlédéselméletére alapozta. J6llehet megkozelitése és szemlélete tdmogatja
a konstruktivizmus fogalmdt, a legtjabb kutatdsok elfordultak Piaget viszonylag merev
szakaszos elméletétdl. Elismerik, hogy a tanulds egy folyamat, azonban tgy vélik, hogy
ez egy jéval rugalmasabb rendszer, mint ahogy azt Piaget elképzelte. Nahalka (1998)
ugy gondolja, ezzel tullépve Piaget elméletén, hogy a gyerekek mdr iskoldskor elétt
képesek logikai kovetkeztetéseket levonni, metafordkat megérteni, absztrakt fogalmakkal
dolgozni, de ennek mindig feltétele az, hogy a feladatok szimukra ismerds és otthonos

teriileten legyenek megfogalmazva.

Didaktikai szempontbdl kiemelked§ jelentSséggel bir az a szemlélet, miszerint
a mai korban egy olyan optimdlis tanuldsi-tanitdsi folyamatot kell létrehozni, mely
vélaszol és megfeleltethetd a mai tdrsadalmi igényeknek (Nahalka 1998). A 21. szdzad
kihivdsa, hogy a neveléstudomdny olyan paradigmdkat nytjtson a tandroknak, melyek
tovabblépnek a klasszikus ismeretdtadds és szemléltetés pedagdgidjan: Nahalka rimutat
arra, hogy a frontdlis tanitdstdl eltdvolodva, de azt nem megtagadva, a cselekvés
pedagégidja és a konstruktivista pedagégia azok a mddszertani irdnyzatok, melyek
elémozdithatjdk a tanuldi 6nallésdgot, Gjszerd tanuldsszervezési modelleket vezetnek be.
Nahalka elmélete szerint az emlitett két paradigmakeret jelentsége abban mutatkozik
meg, hogy jellemzden épit a gyerckek sajdtos ismereteire, belsd képi vildgdra és
személyiségére (Nahalka 1998). Amennyiben elfogadjuk azt a tanuldselméleti nézetet,
miszerint a tanulds folyamatdt a személyes konstrukei6k alkotjdk, és a tanuldsi autonémia
elérése az egyik legfontosabb pedagégiai cél, ugy elStérbe keriil a differencidlds fogalma
(lasd lentebb), mivel a tanulék mds fejlettségi szinteken dllhatnak, illetve az alternativ
értékelési technikdk, hiszen a tanulék szdmdra biztositott visszacsatoldsnak egyéni

jelent8sége és értelme lesz.

Akonstruktivista pedagdgiai szemlélet és a cselekvés pedagdgidja kihivds elé dllitja
a tandrokat. Azonban ez a szakmai kihivds egydttal szimos osztilytermi kdrnyezetben
megismert problémadra nyujthat vélaszt: az eltérd tanuldsi stilust didkokat a szdimukra
legmegfeleldbb ritmusban lehet timogatni; a hdtrdnyos helyzetd, més szocidlis hdtterd,
inkluziv oktatdsban résztvevd tanuldsi nehézségekkel kiizdg didkok helyzetének kezelésére
adhatnak ezek a pedagégiai szemléletek vdlaszt. A tehetséggondozést és a gyorsabban
haladé6 tanuldk tanitdsdt is timogatja, amennyiben a pedagdgus tdl tud [épni a frontélis
hagyomdnyos tanitési modellen. Mindezek ellenére Nahalka (1998) hangstlyozza,
hogy a konstruktivista szemlélet is elismeri az egyoldalti tandri kommunikdaciét, hiszen
a ,tuddsdtadds”, a frontdlis médszer lehetdvé teszi a gyermekek szdmdra a fogalmi

véltdst, hogy ezdltal egy magasabb kognitiv rendszerszintet tudjanak elsajdtitani.
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A konstruktivista szemlélet legfontosabb elemeit Johnson és Johnsonhoz hasonléan
Nahalka is Osszefoglalta: a tanitds fogalmdrél a hangsdly 4thelyezddik a tanuldsra,
a tanuldsszervezésre, a kiilonféle feldolgozési folyamatokra, a tanuléi 6ndllésdgra, mely

a csoportdinamikdban és a projektmunkdban valésul meg.
4.3. A konstruktivizmus hatdsa az idegennyelv-oktatdsban

Milyen jelent8séggel bir a konstruktivista pedagdgiai szemlélet az idegennyelv-
oktatisban? Abdallah (2015) megéllapitisa szerint a nyelvtanulds folyamatdban
az elsajititds kevésbé hangsilyos fogalom lett szemben a részvétel aspektusival. Ez
a hangsulyeltolédds rdmutat arra a jelenleg is intenziven folyé paradigmavéltdsra és
akadémiai vitdra, hogy a konstruktivista pedagdgiai szemlélet és a cselekvés pedagdgidja
nemcsak felfedi a kortdrs tanuldsi folyamatok konzervativ dllapotdt, hanem tilmutatva
azon, igyekszik felvdzolni, mi a tanulds, és azon belil is az idegennyelv-tanulds

leghatékonyabb formdja.

A 2000-es évek egyik legfontosabb elméleti, tartalmi eleme az volt, hogy
az elméletalkoték egyre inkdbb a tanul6i bevonéddsban, aktivitdsban és relevans
kontextusban megvalésulé tanuléi kornyezetben ldttak igazi és hatékony tanuldst
létrejonni (Shih & Yang 2008; Yang 2011). Elméletitk szerint a valédi élethelyzetnek
kitett, természetes és jelentéssel biré tanuléi kornyezetben sajétithaté el az idegen nyelv
spontdn. A konstruktivista megkozelités szempontjabdl ez azért is fontos, mert a tanulé
nem késztermékként kapja meg a nyelvet, hanem a koriilotte dramlé informdaciokbél,
a valédi életbdl kognitiv szintjének megfeleléen konstrudlja meg a jelentést. Ehhez
kapcsolédik Lave és Wagner (1991) magyardzata is, miszerint a tanuldsi folyamat
sordn nem pusztdn az absztrakt és kontextustél lecsupaszitott informdaciét és tuddst kell
kozvetiteniink, hanem egy olyan tdrsadalmi-szocidlis folyamatot kell létrehozni, ahol

a tuddsszervez8dés kooperativ médon jon létre.

A tartalom-alapi nyelvoktatds kutatéi koézott mindenképp kiemelkedik
Felix (2003) és Bax (2003) tanulmdnya. Bax kritikusan kozelit a manapsdg elterjedt
idegennyelv-oktatdsi modellhez, a kommunikativ nyelvtanitdsi médszerhez. Véleménye
szerint a sziikséges paradigmavaltds legfontosabb oka, hogy tovdbb kell lépjiink
a kommunikativ médszeren és alkalmaznunk kell a kontextus-alapt nyelvoktatdst. Bax
azt is kiemeli, hogy a kommunikativ médszer angol eredeti elnevezése is a tanitdsrdl szdl:

CommunicativeLanguageTeaching (CLT).
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A konstruktivista nyelvpedagdgiai megkozelitésnek Bax szemlélete teljesen
megfeleltethetd: Nahalkdtdl kezdve Johnson és Johnsonon dt szimos elméletalkotd
kiemeli (Mitchell 1991, Johnson 2001), hogy a sikeres és hatékony oktatdsi modell alapja
a tanulds, mellyel bevonédist és kooperdciét tudunk elérni. Bax felvetése a kontextus-
alapt idegennyelv-oktatdsr6l azért is kiemelkedd jelent8ségli, mert tanulmdnya
rdvildgit arra az aspektusra is, hogy a kommunikativ nyelvoktatds a tandrokra fékuszal,
kifejezetten azt sugallva szdmukra, hogy a mddszer egyediili célja, a kommunikdcié
elésegitése (Bax 2003). Szakmai kérdéseinkre, miszerint milyen kommunikaciét kell
létrehozni, kik kozote, milyen kozosségben, milyen kultdrdji orszdgban, milyen céllal,
milyen korosztilynak, illetve milyen témdban, nem kapunk vélaszt. A kommunikativ
nyelvoktatdsi mddszertdl valé kritikai eltdvolodds sordn érdemes megjegyezni, hogy Bax
megkozelitése teljesen konstruktivista, hiszen az osztdlytermi kornyezet megoldatlan
problémdinak gyokerét & is abban ldtja, hogy van egy mddszer, a kommunikativ
nyelvoktatdsi, melynek aldrendelédik minden egyéb funkcié, kortilmény (Bax 2003).
A tartalomrél és a kontextusrdl kdzben megfeledkeznek a tandrok, ha mindent és
mindenkit a kommunikativ médszer ald rendeliink. Bax vezeti be a kontextus-alapt
nyelvoktatds fogalmdt, melyben a legfontosabb jellemz8, hogy elismeri a mddszerek
egyenértékiliségét, valamint a kontextus, az osztdlytermi kornyezet kikeriilhetetlen
szerepét. Arnold (1999) szintén a kontextus-alapti tényezdk fontossigdt emeli ki:
6 a Humanisztikus Nyelvtanitds (Humanistic Language Teaching) fel8l kozeliti
meg a paradigmavéltdst, és a konstruktivizmus f8bb jegyeit felsorolva az érzelem és
a hatds fogalmakat hangsdlyozza. Arnold megfogalmazza, hogy a tanuldsi folyamat
legfontosabb mozzanata az, hogy mi zajlik le a tanuléban (inside) és a tanulék
kozote (between) (Arnold 1999). Ha visszatekintiink a legjelentSsebb konstruktivista
pedagdgiai elméletalkotdkra (Vygotsky 1962, Jonassen 1991, Brooks & Brooks 1993),
6k is pontosan azt emelik ki, hogy a tanitds kooperativ, és az oktatdsnak didk-didk

kozott kell 1étrejonnie.

Nahalka kiemeli, hogy a differencidldst a konstruktivista szemlélet és a cselekvés
pedagédgidja tdmogatja (Nahalka 1998). Ha elfogadjuk azt a kognitiv elméletbdl
kialakult nézetet (Piaget 1954), miszerint a gyermek, a tanulé személyesen és ondlléan
konstrudlja a jelentést, mely a tanuldi 6néllosdg elméletének is az egyik alapvetd vondsa,
gy ebbél egyenesen kovetkezik az a megallapitds, hogy a differencidldsnak egy egészséges
és hatékony osztdlytermi koérnyezetben teljes létjogosultsiga van (Nahalka 1998).
Hiszen az egyes tanulék mds szinten 4llhatnak, mds tanuldsi stilust képviselhetnek és
mids id8szakos igényeik lehetnek. Ehhez kapcsolédik Arnold (1999) az osztdlytermi

diverzitdst jellemzd leirdsa, melyben hangstlyozza, hogy ha a tandr ismeri a tanuld
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nehézségeit, egyéniségét és egyéni tanuldsi problémadit, illetve ezek elfogaddsit tudja
tdmogatni, ugy létrejohet egy olyan pozitiv osztdlytermi kornyezet, melyben a tanuldsi
folyamatok érzelmileg biztonsigos és kiegyensulyozott erévonal mentén térténhetnek
meg. Arnold a diverzitds és a nyelvtanuléi 6ndllésdg megvaldsuldsit leginkdbb
a kooperativ osztdlytermi feladatokban ldtja, pl. projektmunka sordn a kiilonféle
tanuldsi stilussal rendelkezd didkokat dolgoztatja kdzdsen, igy 8k kiegészitik egymadst.
Ez a tdrsadalmi felel8sségvallaldst és a K6z6s Eurdpai Referenciakeretben is leirt szocidlis

kompetencidt is timogatja (CEFR 5.1.3).

Nahalka (1998) és Arnold (1999) a humanisztikus tanitds fel8l értelmezik és
helyezik el a pedagdgiai szemléletiiket. Bax (2003), aki kifejezetten az ELT (English
LanguageTeaching), azaz az angol nyelvtanitds teriiletérdl érkezik, médszertani
szempontbdl kozeliti meg a konstruktivista osztdlytermi kornyezet sajétossigait.
Baxhoz hasonléan Widdowson és Bowers (1986) is rimutattak mdr arra a médszertani
szemléletvéltdsra, hogy a tanitdsi mddszert a tartalom és a kontextus ald kell rendelni.
Ertelmezésiik szerint a médszer egy eszkdz, melyet meg kell toltenie a pedagégusnak

a megfeleld, relevins és odaill§ tartalommal.
4.4. A konstruktivista pedagégia oktatismédszertani megval6suldsa

Osztdlytermi szitudciéban kevés olyan pedagégus, oktaté van, akit éppen
a konstruktivista pedagégia elméleti hdttere foglalkoztat. A tanitdsban és tanuldsi
folyamatokban megfigyelhetd implikdcidi kozismertek és elismertek. A konstruktivista
pedagégia erdteljesen mutatkozik meg a blendedlearning, vagy mds néven ,kombindlt
oktatds” -ban, mely az egyik uttordje az IKT tdmogatta oktatdsi modszereknek.
A szakirodalom erds parhuzamot 4llit az IKT-val timogatott modellek és a konstruktivista
pedagégiai elmélet kozote. (Al-Huneidi & Schreurs 2013). Az idegennyelv-oktatds
fejlddési ive a blendedlearning (BL) koncepcidjdtdl kiindulva jelenleg a tablet-
alapt, okostelefonra alkalmazott mobilos applikdciék mentén halad. A gyakorlati
megvalésuldsok mogote a konstruktivizmus tdmogaté szemlélete, az egyéni tanuldsi
stilus és a 21. szdzadi készségek fejlesztésének célja huzédik meg. Az aldbbi dttekintés,

nem teljes kord, a legfontosabb nyelvpedagégiai médszertani megvalésuldsokat vazolja.
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4.4.1. BlendedLearning (BL) — kombindlt oktatis

A hagyomdnyos oktatds osztdlytermi eszkdztdrdt a blendedlearning (BL) vitte
elészor az IKT-val tdmogatott mddszertan irdnydba. A fogalomnak szdmos fajtdja és
értelmezése van jelenleg is. Neumeier (2005) megfogalmazdsiban blendedlearning-nek
neveziink minden olyanfajta tanuldsi formdt, mely IKT alapi. Neumeier cikke 2005-
ben irédott, amikor ez a fajta tanuldsszervezési médszer a nyelvpedagégidban jelentds
volt. Napjainkban azonban a blended learning koncepciéja mdr-mdr elavultnak tdnik, és
a legfrissebb szakirodalomban 4tvette helyét az ICT (Information and Communication
Technologies), melynek magyar megfelelje a jelenleg elterjedt és népszerliségnek
orvendd IKT (Informdcids és Kommunikdciés Technolégia). Ahhoz azonban, hogy
megértsitk, milyen irdnyba véltozik az idegennyelv-oktatds folyamata, vizsgljuk meg
elészor az elsd jelentds terminust, a blendedlearning fogalmdt. Neumeier olvasatdban
ez a személyes tanulds és az IKT-val tdmogatott tanuldsi formdk egytittese. Legfbb
céljdnak a két tanuldsszervezési mddszer idedlis és egyénhez illesztett kombindcidjdt
tekinti (Neumaier 2005). Kerres (2001) kiemeli, hogy a blended learning folyamata
nem szdlhat arrél, melyik tanuldsi forma jobb, esetleg innovativabb a mdsiknal, sokkal
inkdbb egységként kell erre a kombindlt oktatdsra tekinteni, ahol a f8szereplék egyéni

sajdtossdgai és a tanuldsi kdrnyezet egyiittesen kell, hogy megvaldsuljanak.

A blended learning fogalmi hdtterének vizsgdlatakor folyamatosan
visszakoszonnek a  konstruktivista hivészavak: egyéni tuddsépités, sajit tanuléi
stilus, oOnszabdlyozds. Neumeier (2005) hangstulyozza, hogy az e-learning egyik
bézisa a felséoktatdsi intézmények, igy innen indulhatott ki tdvokrtatdsi célokkal
a blendedlearning jelensége is. Ez egy pregndns tanuldsszervezési médszer. Jelentdsége
nem is feltétlentl a tartalmi megujitdsban, hanem abban a technolégiai el6relépésben
és szerkezeti koncepciéban taldlhatd, mely feltételezi az informatikai hdtteret és
kozremikodést. A blended learning eredeti formdjdban az informatika kiegészitette
a tanuldsi folyamatokat. Szdmos tipusdt kiilonbozteti meg a szakirodalom, habdr ezek az
elnevezések a 2010-es évek fogalmai kizort nem maradtak meg, fogalmi szinten azonban
tovabb fejlédtek mds definiciokba (Connections Learning - Tanuldsformak):

a) Face-to-face driver: a tandr adja meg az instrukcidt, és az IKT mint kiegészitd

oktatési eszkdz jelenik meg (IKT alapu tandrirdnyitott)

b) Rotation: a tanulék a két egymdst vélté tanuldsi méd kozote mozognak:

online tanulds és személyes tanuldsi formdk viltjdk egymdst (véltott méd)
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c) Flex: Az oktaté ebben a tipusban jelenik meg elészor facilitdtorként.
A tananyag tartalma véltozatlan, formdjdban viszont nagyrészt elektronikus.
(elektronikus-hagyomanyos)

d) Labs: A didkok az egész tananyagot online formdban kapjik meg, de
csak iskolai/intézményi haszndlatra. Az oktatds helyszine hagyomanyosan
osztdlytermi (iskolai szdimitégépes haszndlat)

e) Online driver: ez a teljes elmozdulds az e-learning forma felé. Online
tananyaghoz online feladatvégzés pdrosul. A személyes konzultdcidk vélnak

a kiegészit4 tanuldsi formdva. (online)

Neumeier (2005) rdmutat a blendedlearning és egydttal az IKT-val
tdmogatott tanuldsi formdk egyik sajdtos tulajdonsdgdra: ezek a tanuldsi kornyezetek
nagyon kiilénlegesek a tanuléi autonémidt és az dnszabdlyozdst illetéen. Neumeier
azzal érvel, hogy a tanulénak pontosan kell tudnia, mikor milyen szerepbe keriil,
mikor kell felelésséget véllalnia a sajdt tanuldsi folyamataiért, valamint mikor adhatja
t ezt a feleldsséget (Neumeier 2005). Ez alapjin az IKT-val tdmogatott tanuldsi
formdk sajdtosan értelmezik és jelenitik meg a tanuléi 6ndllésdg és onszabdlyozds
fogalmidt: a didk mozog a valés és a virtudlis/online tér kozott; a jdtékositds (ldsd
LA jdtékositds jelensége” fejezetben aldbb) elemei esetenként jutalmazva irdnyitjak
a tanuldsi folyamatokat, azaz erteljes intervencié zajlik a tanuldsi folyamatok terén.
Mindekézben a didknak jelentds szabadsdga van abban, hogy el tudja donteni milyen
formdban és tempéban kévesse a tananyagot, végezze el a feladatokat. Ez utébbi
a differencidlds online formdjdt teszi lehetdvé, valamint IKT eszk6zok felhaszndldsdval

annak osztilytermi megvaldsuldsdt is.

4.4.2. Task-based Learning (TBL), Problem-based Learning
(PBL) — Feladat-kozpontii tanulds, Probléma-kozpontii tanulis

A blendedlearning ujfajta tanuldsszervezési tipusok elétt nyitott utat. Az
elektronikus, online tér, valamint az IKT-val timogatott lehetdségek szdma kibdviilt.
A tuddstranszfer irdnya rugalmasabbd vilt, és egyre jelent8sebb lett a konstruktivista
pedagdgiai karakterjegyek térhoditdsa. A tanuléi felelésségvillalds és bevonédds keriilt
elétérbe, melyek jellemz8en 21. szdzadi tanuldsi készségeket hordoznak magukban.
Szémos neveléstudomdnyi terminus keriilt be a szakirodalomba: kollaboricid,
csoportmunka, projektmunka. Az idegennyelv-tanitds teriiletén pedig kiilondsen két
fogalom vidlt kézismertté: a feladat-kdézpontd tanulds (TBL), valamint a probléma-

kézpontt tanulds (PBL).
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Shehadeh (2003) szerint a TBL nem djkeletli megkozelités. Pedagdgiai
moédszerként mdr az 1980-as években jelen volt, kiilénosen az idegennyelv-oktatdsban.
Prabhu (1987) un. Bangalore projekt elnevezésti kisérleti programjdt kisiskoldsok
szdmdra tervezte. A tanitds sordn hasznaltak a valds életre reflektdl feladattipusokat (pl.
lakds alaprajzédnak elkészitése, menetrend haszndlata). Prahbu ezzel a kognitiv miiveletek
fontossdgdra akarta felhivni figyelmet, valamint a kommunikdcié fejlesztésére valds
életszerti feladatokon keresztiil. Osztdlytermi munka sordn elvégzett feladatokra utal
a jelenség elnevezése: a) célorientdlt, b) tartalom kézpontd, c) valés eredménye van,

d) val6szer(i nyelvhasznalattal életszert problémdt kozelit meg (Shehadeh 2003).

Kutatdsok megerésitik, hogy a TBL tdmogatja az idegennyelv-tanulds
legfontosabb  vetiileteit: a folyékonysigot (fluency), pontossdgot (accuracy) és
a komplexitdst (complexity) (Ellis 2005). A gyakorlatban ezt gyakran gy szemléltetik
a kutatdk, hogy a folyékonysdg eléréséhez jelentés-alap, a pontossig fejlesztéséhez pedig
forma-alap feladatokon 4t vezetik a nyelvtanulét (Shehadeh 2003; Ellis 2003). A TBL
egyik sajdtossdga, hogy szorosan illeszkedik a konstruktivista elméletekhez. A tanulék
kozotti interakeid szerepét emelik ki a kutatdk, mikdzben révildgitanak, hogy a TBL és
a PBL a szociokulturilis elméletben gydkereznek (Ellis 2000). A TBL egyik legfontosabb
hozadéka azonban, hogy a kutatdst és a gyakorlatot kozelebb vitte egymdshoz (Samuda &
Bygate 2008), valamint az intenziv tdrsas interakciénak koszonhetSen egy kolesonhatdson

alapuld, kozos tuddsmegosztds és tuddskialakitds jon 1étre a tanuldk kozote.

A PBL, azaz a probléma-alapii tanulds sok hasonlésigot mutat a TBL
jelenséggel, azonban fékuszdban kifejezetten a valés életbdl meritett probléma-ismertetés
és megoldds 4ll. A probléma alapt tanulds (PBL) eredetileg orvostanhallgatok szdémdra
jott létre, akik ez 4ltal jobban és pontosabban tudtak diagnosztizdlni egy j betegséget.
Ez a médszer azonban az idegennyelv-oktatds terén is kittinden alkalmazhaté. Szdémos
készség fejlédését timogatja és hozzdjirul kiillonb6zd tanuldsi stratégidk kialakitdshoz
is. A tandrok segithetnek a didkoknak abban, hogy kreativak és egyben fegyelmezettek
lehessenek. Az informdciés és kommunikdciés technolégidk (IKT) kiszélesithetik
a probléma alapti tanulds hatdrait, de a PBL is hasznos tanuldsi megkozelitéseket nytjthat

az 4] technolégidk szdmdra.

A fegyelmezésen alapulé tanuldson til mér nagy figyelmet forditanak a valédi
kompetencidkra (Boyatzis 2008), ami nagy értékkel bir a munkaerépiacon (Machin és
mtsai 2001). A munkaerd piaci igények mellett kiilonboz6 ,vizsgdkon” is sikeresen kell
teljesitenie a didkoknak és eljdrdsoknak, mint példdul a TIMMS és a PISA. Ahhoz, hogy
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mérhetden j6 eredményt produkdljanak a didkok a kiilonbozé nemzetkozi értékelési
programokban, nagy sziikség van olyan kompetencidkra, mint az 6nirdnyité tanuldsi
készség, dltaldnos problémamegoldé készség és a szocidlis készség (Hense és mtsai2003).
Ebben az esetben egyszerti a kérdés: hogyan fejleszthetjiik ezeket a kompetencidkat?
Kiilonb6zd oktatdsi rendszerek és iskoldk is prébdljék megtaldlni a médszer ,,szent Gral”
- jat, amelyet hatékonyan lehet alkalmazni az osztlyteremben. Folyamatos kritika éri
a hagyomdnyos oktatdspolitikdt, mely szerint a tanitdsi-tanuldsi folyamat egy egyszeri,
instrukciékon alapulé tudds draddsa (Hense és mtsai2003). Alternativ lehetdségként
a mérleg mésik tdnyérjdn a konstruktivista megkozelités dll (Hense és mtsai 2003).
A probléma-alapt tanulds lehet az a kornyezet, ahol ezen okrtatdspolitikdk viliga
osszekeveredik és egységesiil. Az irdnyitds-alapu tanitds és a konstruktivista megkozelités
elényeit is 6tvozi (Hense és mtsai 2003). Barrows és Tamblyn (1980) szerint a probléma-
alapt tanuldst ugy is meghatdrozhatndnk, mint az a tanulds, ami a munka folyamatdtl
a probléma megértéséig zajlé torténések eredménye. A problémdval a tanuldk el8szor
a tanuldsi folyamat sordn taldlkoznak, és egyfajta ingerként szolgdl a problémamegoldé
és érvelési készségek alkalmazdsihoz, valamint a probléma okozati mechanizmusdnak
megértése  érdekében  szitkséges informdcidk és  tuddsanyag kereséséhez  és
tanulmdnyozdsihoz. A PBL fejlesztheti a fent emlitett és sziikséges készségeket, és segit

a pozitiv és proaktiv tanuldsi attitidok fejlesztésében (Czékmdn és mtsai2017).

Osszefoglalésképpen megéllapithatd, hogy a szakirodalom szerint a PBL szdmos
rizikétényezdt jelenthet a didkok, az oktatd és az intézmény szdmdra. A tanulékedl tobblet
iddt igényel, mikozben szorongdst is eldidézhet, hiszen konvenciondlis értelemben ez
a fajta tanuldsi folyamat sokkal szervezetlenebbnek tiinhet a didkoknak, nem mellesleg
a tandrok részérél pedig tobb felkésziilésre van sziikség. Azonban a probléma-alapi
tanulds val6s tuddstranszfert eredményez, jelentésen néveli a bevondddst és sikeresen

tdmogatja a tanuléi 6ndllésdg és onszabélyozds kialakuldsit.

A PBL kritikdjét fogalmazzdk meg Kirschner és mtsai (2006), mikor azt
dllitjdk, kutatdsok igazoljik, hogy a problémamegoldé képességben nem mutathaté ki
kiilonbség az igy oktatott tanuldi csoportok és a kontroll csoport kozott. A szerzék
abban egyetértenck, hogy a lényegi kiilonbség az instrukcidk jellegében taldlhatd
meg: kutatdsuk fékuszdban a feladatmegadds folyamatdnak kiilonboz6 szintezése 4ll.
Kirscner és mtsai azonban kévetkezetesen korbejdrjdk a PBL jelenséget, mikozben
kritikdjukban megkérdéjelezik a médszer innovdcidjat. Ok tigy tekintenek a tapasztalds
ttjéra, mely kevésbé tdmogatja a tanulds folyamatait, mivel a minimdlis instrukci6 és

az instrukcié nélkiili felfedeztetd tanuldsi folyamat nem lehet hatékony. Kritikdjukban
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megfogalmazzak, hogy a csupdn felfedezd, irdnyitdsnélkiili (unguided) tanulds nem

vezethet jobb eredményre, mint a direkttanitds.

4.4.3. CALL, TELL, MALL — Szdmitigéppel tdmogatott nyelvtanulds;
Technologidval tdmogatott nyelvtanulds; Mobilkommunikdciés
eszkozokkel tamogatott nyelvtanulds

Akonstruktivizmuselméleti htterének ésaz online tanuldsi formak térnyerésének
koszonhetd, hogy olyan roviditések is meghonosultak mind a nemzetkdzi, mind
a magyar szakirodalomban, mint CALL, TELL és MALL. Ahhoz, hogy a konstruktivista
pedagdgia elméletét és elveit a gyakorlatban is értelmezni tudjuk, érdemes megvizsgalni
az aldbbi jelenségeket is. A CALL révidités a Computer Assisted Language Learning,
azaz a szdmitégéppel tdmogatott nyelvtanulds fogalmdra utal. A MALL a Mobile
Assisted Language Learning, azaz a mobilkommunikdciés eszkozokkel tdmogatott
nyelvoktatds fogalma, mig a TELL egy dtfogé és dsszefoglalé kezdetleges elnevezés volt:

TechnologyEnhancedLanguageLearning, azaz technoldgidval tdimogatott nyelvtanulds.

Kétyi (2016) olvasatdban a terminolégia szervesen illeszkedik a technolégia
fejlddéséhez, ezért kiilonboztet meg a szakirodalom hdromféle CALL fogalmat:
restricted CALL, open CALL, integrative CALL, attdl fiiggden, hogy mi 4ll a CALL
fokuszdban. A restricted idészakban kifejezetten a drillezés dllt a CALL kozpontjdban,
mig az open CALL esetében a kommunikdcid, az IKT eszkozok beemelése az oktatdsba
az integrative CALL id&szakra tehetd (Kétyi, 2016). Azonban az IKT eszkdzok teljes
térhéditisa még nem tortént meg. Ennek okai nemcsak a pedagégusok informdcids és
tapasztalati hidnydb6l, hanem ideoldgiai vitdkbdl, esetleg a technoldgia felé irdnyuld
idegenkedésbdl is fakad (Bax 2011). Kétyi felhivja a figyelmet arra, hogy szinte lehetetlen
kutatdsi szempontbdl tartani a 1épést a technoldgia fejlddésével. Az elsd elnevezése
a CALL, egyértelmtien a szdmitdgépes nyelvtanulds jelenségébdl indult ki. Azonban
ma mdr a tabletek és az okostelefonok viltak az elsédleges tanuldi segédeszkdzokké az
idegennyelv-oktatdsban. Igy a csak a szdm{tégépes nyelvoktatds terminusa idejemult, és
jelenleg a legkorszertibb elnevezés az IKT, Informéciés és Kommunikéciés Technoldgia
(Kétyi, 2016). Mdsik dltaldnos kutatdsi sajdtossdga az IKT eszkozok idegen nyelvi
6rdkon torténd haszndlatdnak, hogy az empirikus kutatdsok szdma alacsony, valamint,
hogy mind a szakirodalom, mind az empiria viszonylag szlik kérti. Ahogy azonban
a technoldgiai fejlédést a kutatdsok is utolérik, vagy legaldbbis megkozelitik, ugy

varhat6an a vizsgdlatok szdéma is megemelkedik.
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Ldthattuk, hogy kiilonféle médszerek milyen eredményesen novelhetik
a bevonddist, a konstruktivizmus elméletének feltdrdsa segit annak az észrevételében,
hogy a tandri szerep valtozdsa, valamint a tuddstranszfer irdnyultsiga elére mozditja
a tanulds menetét és hatékonysdgit. Jelen monografia £8 célkittizése, hogy megvizsgilja
az idegennyelv-oktatds nehézségeit, kiildndsen a hdtrinyos helyzet keretrendszerén beliil.
Ehhez a folyamathoz rd kell vildgitanunk a nyelvpedagdgiai motivicié fogalmdra, és
megvizsgdlnunk milyen kutatdsok és irdnyzatok segitik a kutaté és a nyelvtandr munkdjic.
A motivicié kérdése az idegennyelv-oktatds pedagégidjiban az egyik leggyakrabban
kutatott teriilet. Kutatdsunk szempontjdbol a legrelevdnsabb ¢és legizgalmasabb

jellemz8ket mutatjuk be roviden.
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5. MOTIVACIO A NYELVPEDAGOGIABAN
5.1. A nyelvpedagégiai motivicié fogalma

A motivicié fogalma és jelensége hivészavakkd véltak az idegennyelv-oktatdssal
kapcsolatos kutatdsokban, fontos szerepet toltenek be mind a hallgatdi attittidvizsgalatok
sordn, mind a tandri pédlya irdnti elhivatottsiggal kapcsolatban. Nyelvtanulds
szempontjibdl a fogalom tartalmi hdttere folyamatosan véltozik, mivel az jabb
technolégiai vivmdnyok 4tirjdk a nyelvtanuldsi diszkurzust, és egyuttal Gj terminusok
jonnek létre. A gamifikdcid, azaz a jatékossdg nyelvpedagdgiai alkalmazdsdnak tudhaté
be, hogy a nyelvpedagdgiai motivéciés kutatdsok fokuszdba a célok mellett a bevondédds
jelensége is bekeriilt. Ebben a fejezetben részletesebben dttekintjitk neveléstudomdnyi
szempontbdlazidegennyelvimotiviciékutatds torténetifolyamatdt, hatdsmechanizmusit,
szerepét és jelentdségét a gyakorlati tanitdsban. A motiviciékutatdsok gyakran keresik
az elkotelezettség kiinduldsi okdt, céljuknak tekintik, hogy felmérjék, mi vdle ki egy
tanuldsi folyamatot, mi motivilja a tanul6t a cél meghatdrozdsdban és annak elérésében.
Megyvizsgiljuk a nyelvpedagdgiai motivicidkutatdsok jellemz8it és helyzetét, valamint
arra is vélaszt prébdlunk taldlni, miképpen tarthat6 fent egy motivdlt dllapot, milyen
szerepet tolthet be a tandr a motivécids folyamatok sikeres fenntartdséban, a célok
teljesitésében. Nem utolsésorban kitériink a technoldgia és a nyelvpedagdgiai motivicié

kolcsonhatdsara.

A motivdcié fogalma egy Osszetett koncepcidt takar, mellyel egy komplex
konstruktumhoz kapcsolédé jelentéshdlét szoktunk azonositani. Jelen fejezet is
folyamatosan haszndlja az intrinzik, és az extrinzik jelz8ket. Az el6bbi a motivicié belsd,
mig az utdbbi a kiils§ hajtéerejére utal. Ezeket a hajtéerdket integrélja és szintetizdlja
a nyelvtanuld, s igy a motivdcié onmegerdsité folyamatokat generdl (Réthy, 2003).
A koncepcié komplexitdsdra jellemzd a személyiségjellegii, azaz trait-like, és szitudcidhoz
kothetd, azaz state-like komponensek, melyek a tanuldst szabilyozzdk (Dornyei 2001,
2005; Dornyei és mtsai. 2006, Gardner & Maclntyre 1993). Fogalmi definidlds
szempontjdbdl olyan okok halmaza, melyek elésegitik a nyelvtanuldst (Noels és mtsai
2000). Az idegennyelv-pedagdgiai motivécidkutatdsokra jellemzd a dinamikus fejlédés,
a szertedgazd fogalommagyardzat, melybdl kirajzolddik egy olyan definicié, mely
nem egységes, és nehezen kériilhatdrolhatd. A fogalom jellemzden merit a pedagégia,
s igy a neveléstudomdny, valamint a pszicholdgia, s6t a pszicholingvisztika tdrhdzdbol
egyardnt. A motivdciokutatdsok £ célja, hogy arra keressenek valaszt, mitdl vdlik valaki

sikeres nyelvtanul6évé (Dornyei 2009), valamint, hogy mik a motivélt didkok jellemzéi,
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milyen helyzetek, tandrok, feltételek sziikségesek a motivécié megvalésuldsahoz (Dérnyei
& Csizér 2002).

A nyelvpedagégiai motivdcidkutatdsok kezdetét jellemzden a pszicholégus
Gardner elméletéhez kotik: Gardner és kutatdtdrsa Lambert 1959-ben kezdtek el
jelent8s és dttoré munkdkat publikdlni a motivacié elméletével kapcsolatban (Gardner
1979). Szocidlpszicholégidban gydkerezd elméletiik hdrom fébb komponens koré
csoportosithaté: az integrativ motivum, az instrumentdlis motivum és az attitlid
vizsgélatok. Az integrativ motivaltsdg alatt azt a nyelvtanuldi attitidot érteteék, melynek
a legfontosabb célja, hogy a nyelvtanulé egy adott kozosség tagjaival megértesse magit,
annak kultirdjéc megérthesse, esetleg tagjdvd integrdlédhasson (Dornyei 1997). Az
instrumentdlis motivicié fogalma (Polonyi & Méré 2007) extrinzik, azaz kiilsé okban
rejlik: motivdl$ hatdssal birhat egy fizetésemelés, vagy karrierben t6rténd eldrejutds,
a nyelvtanuldsi cél itt teljesen pragmatikusnak tekinthetd. Ez a nyelvpedagdgiai
motivdcids elv az 1970-es évekbdl ismét visszakoszon a nyelvtanuléra a 2010-es évek
derekdn is. A gamifikdcid, azaz a jdtékositds elmélete dtszovi a 21. szdzadi innovativ
nyelvoktatdsi hullimokat. A szdmitégépes jétékokbdl dtemelt jutalmazdsi rendszer Gj
fejezetet nyitott a nyelvpedagégiai irdnyzatokban. Lee és Hammer (2011) fogalmaztak
meg kritikdjukat, miszerint a gamifikdci6 intenziven tdpldlja az extrinzik, azaz a kiilsé
motivicids forrdsokat az alternativ értékelési rendszerével. Felvetddik a kérdés, hogy ez
ilyen médon problémdr jelenthet-e. Kiegészitheti-e a kiilsé motivéciés indok a belsd
inditékot? Amikor a nyelvtanul6i bevondddsrdl beszéliink, valéban elengedhetetlen,

hogy megértsiik és megkiilonboztessiik a két eltérd jellegli motivdcids irdnyt?

Gardner és Lambert elmélete tobb évtizedig magyardzattal birt a nyelvelsajdtitdsi
folyamatokra, azonban az 1990-es években kritikai hangvétel 6vezte az elmélet
tdrsadalmi alapjait (Weiner 1992). Az 4j irdnyzatok dinamikdja és 6nigazoldsa abban
a felismerésben rejlett, hogy Gardner integrativ elmélete a célnyelvet a célorszdgban
tanulékra vonatkozott (pl. kanadai angolok francia nemzetiségli intézményben
tanultak). Kutatdsainak egyik legfontosabb vetiilete az un. ,immersion”, azaz intenziv
nyelvi iskolai programok, nyelvi ,fiird8k” vizsgilata volt. Igy ez az idegennyelv-elsajdtitds
egy nagyon specifikus dgazatdt foglalta magéban. Gardnert a szakirodalom a mai napig,
az integrativ motivicié vezetd kutatdjanak tekinti. Gardner elmélete nem szolgalt
elegendd magyardzattal az osztdlytermi kérnyezeti aspektusokra, nem vette szimba

a személyiséghez kapcsolédé viltozokat, tényezdket (Covington 1998).
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A motivicidkutaték tn. médsodik generdcidja az 1990-es években finomitott
Gardner elméletén, illetve tovébbi elemekre bontottdk azt (Dérnyei 1994). A jelenlegi

motivdcids kutatdsok hdrom szintre helyezik a tényezék szerepét (1dsd 3. dbra).

G
Nyelvi szint
Motivacio
Lo Tanulaskornyezeti
-

3. dbra: A motivicid szintjei (Dornyei 1994)

Dérnyei a nyelvi szintet azzal hozza dsszefliggésbe, hogy milyen tdrsadalmi
szerepet tolt be a nyelv, igy az integrativ/instrumentdlis jellemzd jol alkalmazhaté ezen

aszinten (Dornyei 2001). A tanuléi szintnek Dérnyei szerint két fontos alkotdeleme van:

(...) a teljesitménysziikséglet, mely az egyén dltaldnos sikerorvientdltsdgdaval dll
kapcsolatban, valamint a nyelvi inbizalom, mely arra utal, milyen mértékben érzi

magdt a tanuld képesnek az idegen nyelv elsajdtitdsdra (Ddrnyei 2001: 126).

Torténeti szempontbdl szintén hdrmas fazist kiilonboéztet meg a szakirodalom:
1) A szocidl-pszicholdgiai iddszakot, amikor a nyelvtanulds affektiv tényezdi kaptak
kozponti szerepet, a csoporton beliili reakcidk fuggvényében. 2) A mdsodik fdzis
anyelvtanuldsi folyamatok kognitiv aspektusaira fektette a hangsilyt, 3) A jelenleg is tart6
harmadik fézis a nyelvpedagdgiai motivici6 kutatdsok fékuszdban a motivaciés hullimok,

hossztitdvii célmechanizmus, érzelmi aspektusok elemzése 4ll (Al-Hoorie 2017).

Gardner hasonlé torténeti fejlddési szakaszokra bontotta sajit munkdssdgat:

a) Az elsé kutatdsi idészak a 40-es évektdl a 70-es évek jelentdsebb motivicids
elméletalkotasit fedi le;

b) Ezt kdveti a 70-es, és a korai 80-as évek, elsésorban a kanadai jelenséget
vizsgdlé kutat6i id6szak;

c) Végiil a 80-as évek motivécids kutatdsai, melyek egyértelmtien mar a kognitiv
faktorokat is vizsgaljak (Gardner 2010).

76



Gardner ¢és kutatdtdrsai munkdja erdteljesen viselte a szocidlpszicholégiai
kutatdsok jellegzetességeit. Elméletében hangstlyozta a nyelvtanuldsi folyamatok
4 szakaszos modelljét: kulturdlis hdttér, egyéni kiilonbségek, a nyelvelsajdtitds formdja
(formdlis vagy informadlis), eredmény (Gardner 2010). Ahhoz, hogy megértsitk
a nyelvpedagdgiai motivicids elméleteket és iskoldkat, fontos elismerni Gardner
munkdssdgit és jelentdségét, hiszen & volt az, aki elméleti alapokra helyezte ezt a kutatdsi
teriiletet.

1. A szocidlpszicholégiai periddus (1959-1990): Gardner és munkatdrsai
kutatdsainak id8szaka. Nyelvérzékkutatdsunkhoz kapcsolédik Gardner
és Lambert (1972) elmélete, miszerint a motivicié az idegennyelv-
elsajétitdsdban jelentds szerepet t6lt be, de a képességektdl és a nyelvérzékedl
ez egy fliggetlen komponens. Gardner sok szempontbdl az interkulturalis
elméletek eléfutdrdnak is nevezhetd, hiszen kiemeli, hogy a nyelvtanuldsnak
szocidlis, pszicholdgiai vetiiletei mellett a nyelvtanul6tdl elvart cél a célnyelvi
kozonséggel valé azonosulds, és kulturdlis, diszkurziv jellegli azonosulds is.
Gardner és kutatétdrsai szerint a célnyelvi orszdg és civilizdcié felé tanusitott
actitdd is a nyelvtanulds sikerességét tdmogatja. Az attitlidelméletek
dtvezetnek minket a szocidlpszicholégia keret- és fogalomrendszerébe, mivel
itt a szocidlis kontextus, a célnyelvi orszdg és kultiira azonossdgdt teszi az
elmélet kozpontjaba. Kés6bbi elméletalkoték kritikusan tovabbléptek
a szocidlpszicholdgiai peridédus korldtjain, és az osztdlytermi dinamikihoz,
a tanul6k személyiségéhez, a tanuléi autonémidhoz fordultak (Skehan 1989).

2. A kognitiv-szituativ periddus (1990-es évek): ezt az idészakot a kognitiv
elméletekhez valé fordulds jellemzi, valamint az elfordulds a szociokulturilis
befolydstdl, és az un. mikroperspektivikus jellemz8k vizsgilatival —
szitudciofliggd, kurzus, tandr és csoport motivdcids tényez8k (Dornyei
1994). Ezt az idészakot jellemzi a kognitiv pszicholdgiai elemek beemelése,
pl. a célelméletek, a vizualizdcié és az én-meghatdrozds elmélete (Ushioda &
Dérnyei 2012).

3. A folyamatorientdlt periddus (2000-es évek): a motivdci6 idébeli valtozdsira
fokuszdl6 idészak kihangstlyozza, hogy a motivicié sohasem édllandé vagy
statikus, és maga a jelenség dinamikusan véltozik. Ezt az id8szakot Dornyei
és Ot (1998) un. folyamat-modellel 4dbrdzolta, melyek értelemszer(ien
a cselekvés elétti, cselekvés alatti és cselekvés utani kiilonbozd szakaszokat
jellemezte.

4. A szocio-dinamikus periddus (jelenleg): a kozpontba a dinamikus rendszerek

(Dornyei és mtsai 2016), valamint a tanuléi én és én-elméletek kertilnek.
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Dérnyei kiemeli, hogy a legfontosabb szempont az kell, hogy legyen, miként
tekint magdra a nyelvtanuld, milyennek ldtja és képzeli el magdt nyelvtanuléi
jovBképében (Kurnyikova 2016; Dornyei 2005, 2009).

A nyelvpedagdgiai motivédcié torténelmi szakaszossdgdt dctekintve, ki kell
emelniink, hogy az 1990-es évek Gj nyelvpedagdgia motivécids irdnyzatai és kutatdsai
fordulépontot jelentettek az osztilytermi folyamatok megértésében és a nyelvtanuléi
motivdcié és de-motivicié elemzésében. Ezt az idészakot jellemeztiik a kognitiv
elméletek megjelenésével, amikor egyértelmtien érzékelhetd a motiviciokutaték
elforduldsa a szocidlpszicholégidt6l, azaz itt mir nemcsak a tdrsadalomban betdltote
szerep és igény/cél a fontos, hanem a személyiség-lélekean, illetve a pszicholingvisztika
kezd fontos szerephez jutni (Dornyei & Ushioda 2009). A nyelvi 6nbizalom
fogalma kifejezetten pszicholdgiai és személyiségjegyektdl fiiggd jellemz lett, melyet
a nyelvtanul$ individudlis élettdreénete, tanuldi toreénete erésen befolydsol (Weiner
1992). A nyelvoktatds médszertandnak és sikerességének szempontjdbdl a legfontosabb

szerepet a harmadik szint t6lti be: a nyelvokrtatds. Dérnyei ide sorolja:

(...) a tanuldi motivumokat, melyek a nyelvérai valdsighol erednek, és olyan
kérdéscket érintenek, mint pl.: mennyire tartja érdekesnek és relevansnak a tanulé
a tananyagot, a hozzd kapcsoldds feladatokat, mennyi sikerélményhez jut, milyen
a nyelvtandrral valé kapcsolata, mennyire képes inspirdlni a tandr a tanuldkat,
autokratikus vagy demokratikus tanitdsi stilus jellemzd-e rd, milyen mértékben hat

serkentden, illetve gdtlon az alkalmazott értékelési rendszer (Ddrnyei é.n.).

A nyelvtanulds motivumai teljes mértékben meghatdrozhatjék a nyelvtanulds
folyamatdnak sikerességét, elérevetitik a virhat6 problémdkat és nehézségeket. A masodik
generdcids motivicié kutatdsok sordn elétérbe keriilt a motivdci6, valamint a tanuléi
csoportok, osztdlykozosségek csoportkohézids jellemzéje (Dornyei & Murphey 2003).
A kutatdsok sordn a hangsily dthelyezddott a tanulé egyéniségére, autonémidjdra,
tanuldsi stilusdra, a tanuléi csoporton beliil betsltott szerepére. A motivdciét kivaltd
okok rendszere hdttérbe keriilt, és 4rnyaltabb attribdtumok védltak hozzdférhet6vé:
figyelemhez jutottak a személyiség-lélektanban eredeztethetd fogalmak, mint példdul
aszemélyiségjegyek, de ugyanigy megkeriilhetetlen tényez6vé vilta tandr személye, tanitdsi
stilusa. A motivécids kutaték mésodik generdcidjénak kdszonhetjiik, hogy az integrativ/
instrumentalis fogalompdron tillépett az akadémiai diskurzus, és egy valtozékban gazdag,
szines és drnyalt, motivumokban bdvelkedd szerkezetet és rendszert tirtak fel, mely

pontosabb magyardzatokkal segithette a nyelvtanuldsi folyamatok megértését. Szintén
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chhez az id8szakhoz kapcsolddik, hogy ugrdsszertien nétt a nyelvtanuldsi médszerek
szdma, intenziven fejlddott a kurzuskonyvek, a segédeszkdzok és a nyelvpedagdgiai
megkozelitések szinvonala és valasztéka. Erre az id8szakra jellemzden a nyelvpedagégiai
moédszertani és motivdcidskutatdsok dj irdnyvonalai voltak jellemz3ek. A nyelvtanuléi

motivéci6 drnyaltabb megértése el8segitette a paradigmavaltdst a nyelvoktatdsban is.
5.2. Az idegen nyelvi én elmélet (Dérnyei: L2 Motivational Self System)

A 2000-es években a nyelvtanuldi motivicids kutatdsokban megjelent és
gyokeret eresztett az én-kutatdsok, én-elméletek nyelvtanuléi mintdn t6rténd alkalmazdsa
(Dérnyei 2007). Az idegen nyelvi én rendszer (L2 Motivational Self System) elmélete két
pedagégiai-pszicholédgiai struktdrabdl ered: egyrészt Higgins (1987) azon elméletébdl
fakad, mely self diszkrepancia néven lett ismert. Ennek a lényege abbél a kiilonbozdségbdl
eredd fesziiltségben rejlik, hogy érzelmi jélétiinket az 6nmagunkrél alkotott képiink
és a self vezérldink kozotti eltérés hatdrozza meg (Al-Hoorie 2017). Elmélete arra az
alapvet§ eltérésre épiil, miszerint az ember gyakran a pozitiv tulajdonsdgai, teljesitményei
ellenére is gy érzi, hogy nem képes megfelelni az elvirdsoknak. Ez a szakadék az elért
teljesitmény, és a meg nem valdsult megfelelés kozote egy 6nképzavart (diszkrepancia)
idéz el8. Dornyei nyelvpedagégiai L2 MSS elméletének megértéséhez Higgins tedridja
megkeriilhetetlen. A mdsik alapja Dérnyei elméletének Markus és Nurius (1986)

lehetséges ének elmélete. Tékos magyardzatdban jol definidlhatévd valik az énfogalom:

(...) az énrél valé tuddsunkat, onmagunkkal kapcsolatos ismereteinket, melyek
egyidejiileg magukban foglaljdk testi éniinket, szocidlis szerepeinket, kiilinbozd
csoportokban betiltort tagsdgunkat, vagyainkat, értékrendszeriinket (...). Ez utdbbit
a legiijabb kognitiv modellek az énre vonatkozd affektiv-kognitiv struktiiraként,
reprezentdcidként irjdk le, amely az egyén énrelevins tapasztalatair szervezetté
és koberenssé teszi, hangsilyozva az én reprezentdcidjdnak fogalmi szintjét. Az
énfogalom  helyett, mely az én kilonféle aspektusait reprezentdls emlékezeti
tartalmakat jelolné, az énséma elnevezést ajdanljdk (Tokos 2009: 89).

Dérnyei nyelvpedagégiai szempontbél értelmezte djra a fenti elméleteket
és fogalmakat: motivécids elméletei koziil kiemelkedden fontosnak taldljuk azon
teoretikus megkozelitésmédjdt, mely teljesen 1j alapokra, a pszicholdgiai én-kutatdsokra
helyezi a sulypontot. Elmélete az idegen nyelvi motivécids én-rendszer néven vélt
ismertté a nyelvpedagdgiai kutatdsokban és szakirodalomban: Polonyi értelmezésében

és forditdsdban (Polonyi 2013: 18) ennek ,kiinduldpontjia az az elképzelés, hogy
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a hagyomdnyos integrativ motivdcié dimenzidjdt az idedlis nyelvi én” (ideal L2 self) -nel
lehetne azonositani”. Dornyei elmélete szerint akkor vdlhat a nyelvtanulé sikeressé, ha
az idedlis nyelvi énjének céljai teljesiilnek: ez az ,én” j6l kommunikél idegen nyelven,
egy olyan embert jelenit meg, aki sikeresen teljesitette elképzeléseit és céljait. Az idedlis
nyelvi én kiemelked8en fontos szerepet jdtszik a célok és alcélok megfogalmazdsdban,
ez az, akivé a nyelvtanulé vilni szeretne, akit azonosit a megtestesitett vdgyak szintjével.
A hdrmas rendszerd nyelvi én-elméletben a mdsodik komponens a ,sziikséges
idegennyelvi én” -ként szerepel (ought-to self). Ez az én kiviilrél definidlt jellemz8kbél,
motivdcids elvardsokbdl 4ll ossze, melynek sajdtossiga, hogy a tdrsadalom, a csaldd
vagy a munkahely dltal megfogalmazott, elvdrt, mindenképp kiilsé motiviciékbdl és
panelekbd] tevddik ossze. A nyelvtanulds hatékony és sikeres lesz, ha az idedlis nyelvi
én és a szitkséges idegennyelvi én kozott nem hazédik meg feloldhatatlan fesziiltség,
csak, ha a nyelvtanul6 életszakaszdban meghtz6dé tanuldsi tengelyen ez a két én kozelit

egymdshoz (Dornyei 2001).

Az én-kutatdsok nyelvpedagdgiai hatdsa j6l megfigyelheté a motivicidkutatds
szakirodalmdban. Implikdcidja vezetett el a célok, alcélok, a vizié fogalmainak
idegennyelv- elsajdtitdsi fogalomtdrba torténd beépiiléséhez. Jelenleg a pedagdgiai
és az oktatdsmddszertani kutatdsokban ez az egyik keretrendszer, mely tdmpontot
szolgdltat osztdlytermi dinamikdhoz, csoportkélcsdnhatdsokhoz és az osztdlytermi
megfigyelésekhez. Al-Hoorie (2017) megéllapitja, hogy a kritikai elemzéshez a mdsik
keretrendszert az 6ndetermindcids elmélet, vagy mds néven dnmeghatdrozds-elmélet
(Deci & Ryan 1987) biztositja a nyelvpedagdgiai motivicidkutatdsok sordn. Eszerint,
olyan hdrom alapvetd sziikséglettel rendelkeziink, mint a kompetencia, az autonémia
és a kotddés, melyek kielégitése nélkiilozhetetlen. Ha ezek a létsziikségletek teljesitve
vannak, akkor az ember boldognak és motivaltnak érzi magdt. Deci és Ryan olvasatdban
az embernek velesziiletett képessége és igénye az, hogy ondllésiggal rendelkezzen, on-
irdnyitsa magdt és kapcsolatai legyenek. Ennek a két alapvetd elméleti keretrendszernek
folyamatos implikdcioi figyelhet8k meg a késdbbi nyelvpedagégiai kutatdsokban. Mind
a tanuldi autondémia, mind az 6nszabélyozds fogalmdnak megértését tdmogatjak az

1970-es és 1980-as évek pedagdgiai és pszicholdgiai elméleti keretrendszerei.
5.3. Irdnyitott motivéici6s dramlatok (Directed Motivational Currents - DMC)
A legtjabb és jelenleg is intenziv idegennyelv-pedagdgiai motivacids kutatdsok

fokuszdban a hosszan tarté motiviciés hullim, a fenntarthatésdg és a tartdsan

érzékelhetd motivélt viselkedésmintdzat jelent meg. Ebbdl az irdnyzatbdl néte kia DMC
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(Directed Motivational Current), mely az irdnyitott, fenntartott motivéciéra helyezi
a hangsulyt. Fontos megéllapitanunk, hogy az dltalinos terminolégiai haszndlat ellenére,
ebben a szakirodalmi d4ttekintésben mindig idegennyelv-elsajdtitdshoz kapcsolddd
nyelvpedagdgiai motiviciérdl beszéliink. Ezek a fogalmak és definicidk eredetileg
pszicholdgiai szakkifejezések voltak, ilyen jelenségek leirdsdra haszndltédk 8ket, azonban

a neveléstudomdny terminoldgidjéban is meghonosodtak.

Déornyei, Henry és Muir, a Nottinghami Egyetem kutatécsoportjdnak tagjai
alkottdk meg a fenntarthaté motivédcié elméletét, melynek Gjdonsdga abban rejlik,
hogy megkiilonbozteti magdt Csikszentmihdlyi flow fogalmdtdl (Csikszentmihdlyi
1975), valamint tdllépve a pszicho-lingvisztikai ~terminolégidn egyértelmtien
poziciondlja magdt osztélytermi kornyezetben is. A DMC jelensége legjellemzébben
abban hatdrozhat6 meg, hogy tillép a flow élmény esetlegességén, és idSkeretén.
A flow értelme maga a tevékenység, az abbél fakadé élmény, mig a DMC jelenségben
a bevonddis, a célhoz vezetd folyamat és a cél teljesitése a kiemelkeddbb (Dérnyei és
mtsai 2016). A DMC elméletének megalkotdsa mogote az a kutatéi cél érhetd tetten,
hogy alaposabban megérthessiik a nyelvpedagdgiai motivdcié mintdzatdt, vélaszt keresve
olyan kérdésekre, mint:

a. Mi tarthat fenn egy kezdeti input motiviciét az osztdlytermi munka

folyamatdban?

b. Milyen akaddlyokba iitkzhet a nyelvtandr a motivicié fenntartdsdra valé

torekvés sordn?

c. Megviltozik-e a tandr szerepe a folyamat sordn?

d. Milyen médszertani keretrendszer segiti el6 a motivéltsig, a motivdcids

hulldmok megdrzését?

e. Milyen idétartamrdl beszélhetiink?

A DMC jelensége konnyen megérthetévé vélik, ha az aldbbi fogalompdr

egymdsra hatdsaként értelmezziik:
CEL (vision/goal) + CSELEKVESI TERV (action plan) = DMC

Ez alapjin megéllapithat6, hogy erre a folyamatra sokkal inkdbb jellemzd
az, hogy a tanuldsi energia/motivicié hatvinyozédik, nem pedig elhaszndlédik.
Jelenleg a motivicidkutatdsokra nem jellemzd8, hogy a motivdcié jelenségét
folyamatként dbrdzolndk, illetve idékeretet rendelnének hozzd (Dérnyei és mutsai

2016). Hangstlyozottan kiemelik a DMC elméletalkotéi, hogy ez egy rovidebb
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id8szak megfigyelésére korldtozédik, mely id§ alatt a motivdciés hullimok kohézids
ervel birnak, illetve el8segithetik a hosszan tarté motivécié kialakuldsdt. Az elmélet
alkotéi kiemelik, hogy a motivdciés hullimok valtakozhatnak, a nyelvtanulé nem lesz
feltétleniil mindig motivélt, azonban a folyamat, amiben van — a nyelvtanulds — a sajétos
dinamizmusdval tdimogatja azt. Ibrahim (2016) interjt alapt kutatdsabdl kideriil, hogy
a DMC megtapasztaldsa sordn pozitiv érzelmi tobblet keletkezik a nyelvtanuléban, és

a nyelvtanulds sordn a tanulé személyisége is dtalakul.

A DMC egyik {8 célja, hogy a tanulé intenziven kapcsolédjon az érai munkéhoz,
a tananyaghoz és a tdrsaihoz. A bevonédds (engagement) jelenségének szakirodalma
jelentés (Kearsley & Shneiderman 1998, Smith és mtsai 2005). A tanul6i bevonddas
kiilonésen megnéveli az oktatds hatdsmechanizmusit, hiszen aktiv és intenziv jelenléerdl
van sz6. A motivdcié fenntartdséhoz, a tanuldsi folyamatok tdmogatdsdhoz a DMC-
hez kapcsolhatéan a kiterjesztett projektmunka bizonyulhat a leghatékonyabbnak.
A projektmunka idegen nyelvi osztdlytermi kornyezetben erteljes pozitiv pszicholégiai
hatdssal bir. A csoportdinamikai jellemzSkre hatvdnyozottan hat: egy sikeres, jél
osszedllitott projekt megvaltoztatja a csoportkohéziét, megujitja az erbforrdsokat,
a nyelvtanuldsi folyamat élmény- és feladatalaptvd vilik. A tanulé a nyelvtanuldsra
nem mint egy tanuldsi folyamatra tekint, sokkal inkdbb egy teljesitendd célt ldt, vagyis
a nyelvtanulds eszk6zz¢ vélik ebben a célorientalt k6z6s projektmunkédban (Patton 2012).
A projektmunka megvalésuldsdt olyan egyéb elméleti vetiiletek is tdimogatjék, minta TBL
vagy a PBL (task-based learning, problem-based learning), azaz a feladat/tevékenység
alapt és a probléma alapt tanuldsi médszer. Szakmdédszertani szempontb6l komoly
szereppel bir az a tény is, hogy a DMC elméletalkotdi az idegennyelv-elsajdtitdsahoz
szitkséges motivéci6 fenntartdsdnak érdekében hét féle projektmunka témakért jelslnek
meg, s ezdltal reprezentdljik a fenntarthat6sdg hée alappillérét is:
1. All Eyeson the Final Product, azaz tekintetiinket ne vegyiik le a végeredményrdl:
Az egyik legfontosabb komponens a végcél meghatdrozdsa, ahol a tanulék
maguk fogalmazzdk meg, mit szeretnének elérni, teljesiteni, megvaldsitani
a projektmunka keretében. Egyértelm( céleredmény definidldsa.
2. Step by Step, azaz 1épésrdl 1épésre haladni: a folyamatossdg szerepe, a tervezés
folyamatdnak hangsilyozdsa.
3. The BIG Issue, azaz a NAGY téma: egy olyan hajtderejli gondolat, téma,
mely 4tszovi a projekeet, reakcidkat vale ki.
4. Thats Me!, azaz ez én vagyok: a személyes érintettség elémozditja

a bevonddist.
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5. Detective Work, azaz nyomozés: olyan probléma megolddsa, mely sziikségelteti
a koncentricié elnydjtott fenntartdsat.

6. Story Sequels, azaz egy intenziv, lebilincsel§ torténetfolyam, melynek
alkotdsdban a csoport tagjaitdl aktiv részvételt igényel.

7. Study Abroad, azaz a legidedlisabb kombindcidja a projektmunkdnak, ami
a célnyelvi orszdgban valésul meg. Nehézsége kivitelezésében rejlik (Dornyei
és mtsai 2016).

A projektmunkdra, mely a DMC reprezentdldsit szolgdlja, jellemzd,
hogy folyamatos visszajelzést nyudjt a résztvevéknek, a felmeriil6 problémakhoz
a munkafolyamatokat igazitani kell, a csoportnak egyiitt kell miikodnie
a megvalésithatdsdg szempontjdbél, és sikeres projektzdrds esetében pozitiv kiilsé
elismerést igényel. Az idegennyelven megval6sulé projektmunkdkra példa lehet egy
jotékonysdgi akcié teljes megszervezése, vagy egy elektronikus magazin (e-mag)
megalkotdsa, amit a tdrsak, ismerdsok valamelyik tdrsas médiafeliileten tudnak kévetni,
véleményezni. A projektmunkdk sordn megvalésulé tanuldsi folyamatok feljegyzések,
onreflexiv naplé formdjdban megorokithetSk, és ezek késébb fontos visszacsatoldsi és

visszatekintési dllomdsként szolgdlnak.

Al-Hoorie (2017) kiemeli, hogy a megvéltozott technolégiai hatds miatt,
Gj tipust tanuldsi formdk jelennek meg, melyek vdrhatdan az 6nszabdlyozds fogalmi
hdtterét Gjraértelmezik, és ennek koszonhetSen a tanuldi és a tandri szerepek is
dtrendez8dnek. A DMC-t, az idegennyelv-elsajdtitdsi célok teljesitését osztdlytermi
kornyezetben a tandrnak kell elésegitenie. A klasszikus hdromszinti tandri szerep itt
élesen elkiiloniilhet: a projekt bevezetésekor autoriter tanitdsi stilus a jellemz8, melyet
felvilt a demokratikus szakasz, és végiil egy sikeres projekt és osztdlytermi munka sordn
a liberdlis szakasz zdr le. Ezek a szakaszok egymdsra reflektdlnak, valamint egymdsbol
kovetkeznek. A tandr egy projektmunka sordn egyre inkdbb a facilitdtor szerepét tolti be,
ahol tandcsokkal segiti, timogatja a folyamatokat, de jellemz8en nincs erdteljes rahatdsa

a munkdra

A tandri szerep egy projektmunka sordn mindig hdttérben marad, de
folyamatos megfigyeléként, monitorként alland6 jelenlétet nydjt az oktaté (Patton
2012). Ezt tapasztaljuk a TBL és a PBL jelenséggel foglalkozé részben, ahol a tandr, mint
facilitdtor jelenik meg. A tandri mindség egy konzulenshez, segit6hoz hasonld. Szerepe
egy projektmunka sordn nem lépi tdl az osztdlytermi kereteket, de azokat flexibilisen

értelmezi, lazit a tandr-didk viszony erésen vertikdlis viszonyrendszerén, igy lehetdséget
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teremtve a didkok szdmdra egy Uj viselkedési és kommunikdciés paradigmavéltdsra.
A DMC jelenség jol megfigyelhetd a fentebb jellemzett projekttipusokban, melyek
akkor lesznek igazdn sikeresek, ha a tandr a megvaltozott szerepkdrében egyszerre
lithatatlan és mégis jelen van. A projektmunkit jellemzi, hogy a didkok egyiittmikodése
sordn megvalésulé projekt/munkadarab rendkiviili csoportkohézids és motivicids
erdvel bir, a tanuldsi folyamatot az élménypedagdgiai tapasztaldsnak és a gyakorlatias
munkafolyamatoknak készonhet8en nagymértékben megkdnnyiti. Ennek a folyamatnak
és mechanizmusnak fontos pillére a tandr megvéltozott, 4j szerepkorben. A DMC az
eddigi kvalitativ felmérések alapjin jol megfigyelhetd egy sikeres, jol el6készitett és
hatékony projekt sordn: fenntarthat6vd vélik a bemeneti motivécid, intenzivebbé a tanuléi
bevonddds, és hatékonyabbd az élményalapt tanuldsi folyamat. Elkdvetkezd kutatdsok
és 6rai megfigyelések tdrgya lesz, hogy a DMC jelenség szdmos, a projektmunkdban
megfigyelhetd jellemzdre magyardzattal szolgdlhat, els@sorban pszicholingvisztikai és

tanuldsi folyamatokat elemzd szempontbdl.

A hétrdnyos helyzetli iskoldkban a motivécié fogalma mellé gyakran pdrosul
a siker jelensége. Ezutébbi jellemz8it lebonthatjuk az aldbbi szempontok alapjdn:
1.) a motivdcié2.) a csalddi tdmogatds/hdttér, 3.) az alkalmazhatdsig felismerése, és
4.) a nyelvérzék. A motivécidhoz kapcsolhat6 annak felismerése, hogy a didk a nyelvet
élének, ne egy tankonyvnek taldlja, tovdbbd, hogy osszekapcsolja az osztdlytermi
tanuldst az idegennyelv alkalmazhatésigdval. A motivicié hidnya pedig szdmos egyéb
problémdhoz vezethet. A konstruktivizmus és a motivécié olvasata vezet el minket a 21.
szdzad egyik kiemelkedd, nyelvoktatdsban is gyakran haszndlt gamifikicié fogalméhoz,
mely jdtékositdsként eresztett gyokeret a magyar terminolégidban. Mivel ez egy
domindnsan motivéciét noveld eszkoz, a kovetkezékben réviden megvizsgaljuk ennek

a hatdsmechanizmusit.

5.4. Gamifikdcié — jatékositds a nyelvoktatdsban:
a motivdcié legijabb formdja

A jdrékositds (gamifikdcié) szerepe az idegennyelvi oktatdsban jelentdsen
megndtt: nemcsak motivaciés szerepét emelik ki a neveléstudomdnyban, hanem olyan
rendszerezd és szervez erével bir, mely egyértelmtien hata tanuldsszervezési mintdzatokra.
Ebben a részben eldszor a jétékositds fogalmdt jdrjuk koriil, majd ezt koveti a jelenség
oktatdsban betoltdtt eredményességi vizsgdlatdnak és hatdsénak bemutatdsa, végiil

a jatékositds kritikai elemzésével zdrjuk az 4ctekintést.

84



Ajarékositds fogalma el8szoraz lizleti életben, a marketingben ésa multinaciondlis
cégek nyelvezetében jelent meg. A szdmitégépes jatékok alapfunkcidjt termelékenységi
mutatdék novelésére, villalatirdnyitdsi szemléletvdltozdsra, illetve az alkalmazottak
motivaldsdrakezdték alkalmazni. Werbach és Hunter (2012) foglalta dssze el8szor, miképp
héditottdk meg a jdtékositds elemeit és az ehhez kapcsolddé technoldgia a szdmitdgépes
jatékokon kiviili kontextust. Elméletitk szerint barmilyen feladat, esszé, folyamat vagy
akdr elméleti tartalom jitékosithatd. Konyviikben kiemelik, hogy a szdmitégépes
jatékok egyik legfontosabb komponense a design (a tervezés): szisztematikusan és
miivészi médon tervezik meg ezeket, mivel legfébb céljuk, hogy kreativak és eredetiek
legyenek. A legsikeresebb jitékok grafikai megjelenése minden részletre kiterjed, és
a jatékosban az egész jaték folyamatdr lefedi: a felfedezés Gjdonsdga, a tapasztalatszerzés,
kihivés és egyensilyozds a nehézségi jellemz8k kozott. Ez a szemlélet kiemelten jelentds
lesz, amikor a gamifikdcié oktatdsban betoltott szerepét vizsgdljuk majd meg. Pappas
(2013) emeli ki azt, hogy a jédtékositdson alapulé stratégidk érdekesebbé és 6sztonzébbé
teszik a munkafolyamatokat, az abban résztvevéket pedig érdekeltebbé. A jitékositds
elemeinek a szdmitégépes jatékokbdl toreénd dtemelését nevezi Pappas jatékon-kiviili
kontextusban valé alkalmazdsnak. Ez a neveléstudomdny szempontjabdl fordulépont:
egy olyan nyelvezet és eszkoztr keriilt be az oktatdsi médszertanba, amely nemcsak

a motivaciéra, a bevonddasra, hanem az értékelési formakra is szimottevéen hat.

Flores (2015) rdmutat, hogy maga a jatékositds terminus nem djkelet(i, hiszen
szdmos teriileten megfigyelhetd a jelenség, még ha nem is ezen a néven. Felsorolja, hogy
a dolgozoi motivéciétdl kezdve, a marketing stratégidkon, egészségiigyi alkalmazdsokon és
vasarl6i hiiség kialakitdsdn keresztiil, az élet szdmos teriiletén megfigyelhetd a jdtékositds
osztonzd ereje. Kenéz (2014) szintén kiemeli, hogy szdmos jol ismert vildgmarka,
nemcsak az alkalmazottai korében, hanem a vdsdrl6i kozote is hasznositja a jatékositds
elvét: a Samsung Nation egy olyan program, mely tdrsadalmi hiiséget és elkotelezettséget
szorgalmaz fogyaszt6i korében, illetve ezen keresztiil t6ltoteék fel tartalommal a véllalat
marketing- és tizletpolitikdjdt. A vevék pontokat, jelvényeket, jutalmakat kaphatnak
bizonyos vésarldsok, teljesitések, hiségakciok utdn. Hasonldé koncepcién alapszik
szdmos divatos sportapplikdcié (pl. Nikerunner, Runkeeper, Strava) is, melyek azzal
osztondzik a felhasznalokat, hogy versenyhelyzetbe helyezik 8ket. Az Gn. leaderboard-on
(dicsBségfalon) kovetni tudjék tdrsaikat, illetve ellenfeleik eredményét, mely megnoveli
a motivdcidt, s azon keresztiil az eredményességet. Egymds eredményeinek kévetése
mindekdzben kozosséghez valé tartozdst is jelent, hiszen ez a fajta versenyszitudci6

egyfajta kooperdci6s és ugyanakkor rivalizdlé hatdst is kifejt.
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A technoldgia térnyerése miatt az oktatds digitalizdcidja lehetévé tette, hogy
a jatékositds rendszere megjelenjen a tanuldsi és a tanitdsi folyamatokban. Prensky (2011)
kiemeli, hogy a digitédlis nemzedék, a digitdlis bennsziiléttek mdsképp viszonyulnak az
informdci6hoz és annak feldolgozdséhoz. Szdmos kutaté hangstlyozza, hogy ez a tény
nemcsak Ujfajta tanuldsi stratégidkat és tanuléi stilusokat fog eredményezni, hanem
Gjdonsiilt oktatdsi szemlélethez is fog vezetni. A jdtékositds elve itt 1ép be az oktatdsi
fogalomtdrba: alternativ értékelési modszerként, tanuldsi motivdcidként, jdtékossdga,
nem hagyomdnyos pedagdgiai hozzdadott értéke révén hozzdjirul ahhoz, hogy
a didkokndl bevondddst, érdekeltséget érjiink el. A jatékositds jelensége er8sen tdmogatja
az idegennyelv tanuldsi folyamatait. Flores (2015) rdmutat arra, hogy a gamifikdci6
integraldsa a pedagdgiai munkdba hatékony és vonzé tanuldsi tapasztalatot eredményez.
Ennek a mélysége abban is megfigyelhetd, hogy megnéovekedik a tdrsas interakeié, illetve
a didkok jatékként tekintenek a nyelvtanuldsra. Minden tanuldsi folyamat legfontosabb
aspektusa, hogy mi a cél, hova szeretne tandr és didk eljutni. A jétékositds rendszerének
ez az egyik alapvetd sajdtossdga. A célorientaltsdg pedagdgiai vetiiletérdl mar Dérnyei és
mtsai (2016) is irtak kényviikben, melyben a Dynamic Motivational Currents-t, azaz
a dinamikus motivdciés hullimokat vizsgdltdk. A szerz8k szerint a célkitlizés nemcsak
hosszti tivon, hanem révid tdvon is megkeriilhetetlen. Dornyeiék f6- és alcélokrél
beszélnek, melyek folyamatos tanuléi bevonéddst tudnak biztositani, elméletiiket

sportpszicholégiai elvekre alapozzik.

Ehhez szorosan kapcsolédik Flores (2015) és Kenéz (2014) megdllapitdsa,
miszerint a gamifikdcié legfontosabb alappillére a folyamatos szintteljesités, valamint
Ujabb célok kittizése és elérése. Kenéz szdmos célfajtdt kiilonboztet meg: magasabb 6rai
részvétel, intenzivebb figyelem, aktivabb bekapcsolddds, de ez érintheti az otthoni tanuldst,
a tanulds folyamatossdgdt is. Kenéz szerint az egyik legfontosabb stratégiai kritérium
a jétékositds alkalmazdsakor, hogy mindig csak egy cél keriiljon megfogalmazdsra, mert
igy mérhetd a haladis, illetve a szintvéltds (Kenéz 2014). Ames (1990) és Pintrich (2003)
egyetértenek abban, hogy a lasst haladds, a folyamatos modul-, lecke-, és feladatteljesités
elérébb viszia tanulét és erdteljesen timogatja a tanuldsi folyamatossdg fenntartdsdt. Ennek
magyardzata a gamifikdcié eredeti funkciéjiban érhetd tetten, hiszen a szdmitégépes
jétékok legfontosabb jellemzdje, hogy a jatékos minél tobb id6t toltson el a virtudlis
térben, végigjdrja a szinteket, és lehetSleg a jdték végeztével vésirolja meg a kovetkezd
verziét. Ennek a szemléletnek a nyelvoktatdsban térténd meghonositdsa és meghonosuldsa
komoly eredményeket sejtet a jovébeli empirikus kutatdsokban. Neveléstudomdnyi
szempontbdl nemcsak a tananyag fokozatos begyakorldsdt teszi lehet6vé, hanem biztositja

a tanulé folyamatos és aktiv jelenlétét a nyelvtanuldsi folyamatokban is.
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A jatékositds folyamatdt szdmos kutaté tobbféle modellben képezi le, de
mindegyik hasonlit abban, hogy kiilonboz8, szigortian egymdsra épiils fzisokat
kiilsnboztetnek meg. Huang és Soman (2013) négylépcsds modelljében a szakaszok
logikusan kiiloniilnek el egymdstdl, mikdzben szigort fiiggdségi viszony is megfigyelhetd
kozottiik. Szdmukra a strukedra elsé fézisa, hogy pontosan meg kell fogalmazni ki
a célkozonség és milyen osztdlytermi, tanuldi csoportjellemzékkel kell dolgozni. Ezt
koveti a mdsodik 1épcséfok, ahol a célok megfogalmazdsival megtorténik a jdtékositds
implementiciéja. Huang és Soman hdromfajta célt kiilonbéztet meg: instrukeids, tanuldsi
és viselkedési célt. Elméletiik szerint a sikeres tanuldsi folyamatokban ezeket a célokat
kell a tandrnak szintetizdlni. A harmadik, vagyis a kozépsé fdzis, amely lehetdséget ad
arra, hogy strukeurdljék és elemezzék az eddigi tapasztalatokat (er8gytjtés), mikozben
finom helyreigazitdsok, kiegészitések térténhetnek meg. A negyedik fézisban a jatékositds

elemeit azonositja a tandr, és a csoport igényeihez alkalmazza azokat.

Flores (2015) a gamifikdcié elemeit két csoportba sorolja: sajit elemek
a jelvények, szintek és idékorldtozé eszkozok. Ezek legtébb szerepe, hogy tdmogassik
a versenyszitudciot és erdsitsék a teljesités érzetét. Tdrsas jellegli elemek kozé sorolja
az interakcidt és a kooperdciét. Kenéz (2014) és Rigéczki (2016) kiemelik, hogy
a jéték folyamatdt a lassisdg, fokozatossdg elve jellemzi, ahol a jétékosok/tanulék az
onkéntesség elve mentén szervezhetik részvételiiket és bevondddsukat. A szintek
nehezedésével pdrhuzamosan a tanuldsi céloknak is nehezedniiik kell: egyre nagyobb
kihivés elé kell llitani a didkot, hiszen a szokdsos gyakorlds rutinszerti elvégzése kivonja
Sket a motivicié dinamizmusibdl (Kenéz 2014). A jétékositds oktatdsban torténd
alkalmazdsinak legfontosabb kritériumait is 6 foglalja 6ssze: ,Az oktatds jitékositdsindl
az egyik legfontosabb az elemekre bontds. A jdtékot tervezziik 1igy, hogy tobb lépcsdje legyen
— akdr késébb is lehessen bekapcsolodni vagy felzdrkdzni. Akdr témdnként djra lehet inditani
a pontozdst (...)” (Kenéz 2014: 4)

A gamifikdci6 nyelvtanitisban torténd alkalmazisdnak legjelentésebb érdeme,
hogy differencidldst biztosit. A tanul6k egyéni tempdjukban tudnak haladni, éreékelésiik
egyénre szabott, motivécidjukata felzdrkézds, illetve a kooperici6 lehetSsége és célja erdsen
befolydsolja, valamint egyénileg tudjék a szinteket teljesiteni. Prievara (2015) kiemeli,
hogy a szdmonkérés formdja teljesen sajétos lehet: a tanulék valasztdsi lehetdségeket
kapnak, és kontrolldljdk azt a folyamatot, amiképp eljutnak a sajit eredményiikhoz.
A pontszerzés sordn szdmtalan feladattipusbdl szerezhetik meg pontjaikat, melyekbdl
felépiil a jegy. Minden 4j szinten — Prievara terminoldgidjaban ciklusban — ismét elolrdl

kezdik a pontszerzést. A jdtékositds olyan értékelési rendszerre ad lehetdséget, melyben

87



a tanuléi 6néllésdg és a tanuldi autondmia erdsodhet: a didkok maguk vélasztjak ki,

milyen munka- és idébefektetés alapjdn tudnak a tanuldsban résztvenni.

Hajba (2015) egy olyan jutalmazsi rendszert dolgozott ki, melyben a kiilénféle
feladatok tobbféle teljesitési szintekkel vihet8k véghez. A jitékositds elényévé valik,
hogy a tanulé szabadon mozoghat egy keretrendszeren beliil. Felvetddik a kérdés
neveléstudomdnyi szempontbdl: értelmezhetd-e a jatékositds fogalma egy ujfajta tanuléi
autonémia definicidjaként? Szdmos kutat6 (Prievara 2015; Hajba 2015) tgy gondolja,
hogy mindenképp: az okrtatds résztvevdinek lehetdsége lesz igy arra, hogy a tanuldkat
sajit magukhoz, ne pedig egymdshoz mérjiik. Prievara ezt a fajta tanuldsi mddszert
organikusnak nevezi, hiszen mindenki a sajit ritmusdban tud fejlddni, az egyéni utak
eltéréek lehetnek, azonban a cél kozds: az adott tantdrgyon beliil kell a tananyagot
teljesiteni. A 21. szdzadi tanuldsi képességek elsajdtitdsdban és megtjuldsiban teret
nyernek azok a nézetek, melyek a tanuldsi autonémia valédi értelmezését és megvaldsitdsat
szorgalmazzdk. Tanuléi autondmia alatt olyan 6nszabalyozé tanuldst értiink, amely nem
csupdn a tanuldsi folyamat affektiv, kognitiv, motivdcids és viselkedésbeli szabdlyozdsat
jelenti. Az autoném tanulé képes a tanuldsi folyamat tartalmdére is feleldsséget vallalni.
(Prievara 2015: 51)

5.5. Onszabélyozis és értékelés

Rebecca Oxford foglalkozott elészor pedagdgiai és pedagdgiai-pszicholégiai
szempontbdl a tanuléi dnszabdlyozds és a tanuléi stratégidk elemzésével. Rendszerében
szdmos faktorrabontottale mindkét fogalmat (Oxford 1990). Oxford egyik legjelentésebb
megdllapitdsa, hogy nem létezik egy megfeleld tanuldsi stratégia minden nyelvtanuld
szdmdra. Ahhoz, hogy a didkok a szimukra megfeleld stratégiai és tanuldsszervezési
preferencidt megtaldljdk, meg kell nekik tanitani, miképpen sajétithatjék el
a leghatékonyabb tanuldsi médot. A gamifikdciéra épiild értékelési és motivdl6 rendszer
ezt nagyban tdmogatja (Glover 2013). Oxford elmélete és megfigyelései az 1990-
es években rdmutattak, hogy az egyéni tanuldsszervezési médozatok egyik kritériuma
a differencidlds, melyre a 21. szdzadi vdltozé technoldgiai és pedagdgiai irdnyzatok kozote

a jatékositds elemei nyujthatnak egyfajta valaszt.

Az 6nszabélyozé mechanizmusok djradefinidljak a tuddstranszfer folyamatit,
valamint a tandr szerepét. A szakirodalom gyakran emliti 8ket facilitdtorként (facilitator),
azaz a tanuldsi folyamatok irdnyitdjaként, szervezdjeként. A jitékositds elemeinek

tudhaté be az is, hogy a tanul6 nagyobb 6ndlldsdgra tesz szert, és az osztdlytermi munka
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dtszervezddik. A jétékositds oktatdsba dtemelt hatdésmechanizmusa még meglehetdsen
friss, igy az ehhez kapcsolédé szakirodalom (gamification and learning) is viszonylag
szlik. Azonban szdmos kutatd érdeklédése fordult az izgalmas téma felé, hiszen nemcsak
a digitélis forradalom mentén mozog a jelenség, hanem alapvetd oktatdsi szemléletben is
idézhet eld valtozést. Garland (2015) kiemeli, hogy a jatékositds bevezetése szembendlld
karakterjegyeket és ellentmonddsokat is eldidézhet. Lee és Hammer (2011) utal elsék
kozottarra, hogy amellett, hogy a gamifikdcid jelent8sen befolydsolja a tanuli bevonéddst
és motivaciét, negativ hatdsok is megfigyelhetdk a jelenséghez kapcsolédéan. Elemzésiik
szerint a szdmitdgépes jatékok vildgdbol dtemelt éreékelési és 6szténzd rendszer, valamint
nyelvezet az extrinzik, azaz kiilsé motivécids jellemzdket erdsiti, illetve a tandr szdimdra
megterheld lehet, a kezdeti 4tdllds sordn legaldbbis egészen bizonyosan. Dominguez és
mtsai (2013) Gttord kisérletében felsGoktatdsban részevevd hallgatdk alternativ értékelési
modszereit vizsgiltdk. Az egyik csoportot a jdtékositds elemeivel értékelték (jelvények,
pontrendszer, dicséségfal) a szorgalmi iddszak alatt, un. folyamatos értékelésnek
(continuous assessment) kitéve. A kontrollcsoport ugyanazokat a feladatokat,
beadand6kat kapta, azonban hagyomdnyos (jegyalapt) értékelési rendszerben. Az
eredmények alapjdn a jdtékositdson alapulé tanuldsi folyamatokban a didkok jobban
teljesitettek, azonban a kurzusokban val6 részvételi ardnyuk alacsonyabb volt, és a végsé
vizsgdn is rosszabbul szerepeltek, mint a kontrollcsoport tagjai. Dominguez (2013) dgy
értelmezte a megfigyeléseit, hogy a gamifikdciénak a mindennapi gyakorlatra van jelentés
hatdsa, azonban a jétékositds elemei nem tdmogatjak a torzsanyagban valé elmélyiilést,
illetve az ahhoz val6 elméleti kapcsoléddst. Szintén a jdtékositds kétpdlusi jellegét emelik
ki, mint egy potencidlis hdtranyt: nyerni és vesziteni lehet csak. A nyeréshez a motivécidt
a dicsdségfalon torténd kovetés, valamint a szdmos jelvény és jutalmazdsi szint nyutjtja.
Mi a helyzet a szinteken torténd visszaeséssel, illetve, ha valaki az tigyetlensége és

tuddshidnya miatt egy bizonyos szintrél nem tud tovabb fejlédni?

Glover (2013) is megemliti kritikai megkozelitésében, hogy a gamifikécié
legfontosabb negativ vetillete az, hogy struktirdjdban a jutalmazds rendszere koré
épiil. Legintenzivebb ereje az alternativ értékelési—jutalmazdsi nyelveztében rejlik. Ezt
értelmezhetjiik gy is, hogy val6jdban pozitivum, hiszen kimondottan keriili a biintetést,
pedagdgiai-pszicholégiai szempontbdl viszont hdtrdnyosan fejleszt: kiilsé motiviciés

eszkoztdrral mikodik.
A jarékositds szerepe az idegennyelv-oktatdsban is hasonlé célokat valésit meg,

mint més tantdrgypedagdgiai vetiiletekben. A motivicié és a bevonddds pszicholégiai-

pedagdgiai aspektusa mellett neveléstudomdnybdl kiemelhetd, hogy tanuldsszervezdi
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funkciéval bir, tdimogatja a tanuléi autonémidt és az elemeken keresztiil az 6nszabélyozds
képességét teszi elérhetévé. Prievara (2015) és Garland (2015) is kiemelik, hogy
a receptiv készségeket produktiv készségeknek kell kovetnie. Ez az egyik legfontosabb
jellemzdje a tuddstranszfer dtalakuldsdnak. A frontdlis tanitdssal stressz jdrhat, mig
a tandri szerep Ujraértelmezésével a jdtékositds kontextusiban a tanitds a frontdlis
hagyomdnybdl csoportmunkdvd, differencidlt egyéni utakkd, valamint Gjraszervezddote
csoportdinamikdvd valtozhat. Kenéz (2014) rdmutat, hogy a gamifikdcié elemei
a nyelvoktatdsban is miikodnek, kilonésen a tanitds-tanuldsi folyamatok
Gjragondoldsdban. Lithat6 aszakirodalmidttekintés sordn, hogy alegfontosabb befolydssal
két aspektus bir: 1) a tuddstranszfer dtalakitdsa. Itt a tandr facilitdtor szerepbe kertiil, és
a tuddst kozosen szerzik, épitik fel a didkok. 2) az értékelési rendszer Gjradefinidldsa.
Az alternativ értékelési mddszerek kutatdsa és eredményessége nem djkelet(i, azonban
ehhez szorosan kapcsolédik a gamifikdciéra jellemzd szempontrendszer alkalmazdsa.
Flores (2015) haszndlja el8sz6r a techno-konstruktivista (techno-constructivist)
fogalmat. A szerz§ ezalatt azt érti, hogy a gamifikdcié eszkozeivel az idegennyelv-tanuldsi
kornyezetben a célok kittizése az egyik legfontosabb elv, és a szintek egyénekhez t6rténd
illesztése biztosithatja a differencidlds alapjit. Azonban a szakirodalom a realitdsok
talajdn maradva lesz6gezi, hogy a gamifikdcié nem csodaszer és szimos kutaté kritikusan
vizsgilja a jétékositds nyelvpedagdgiai vetiiletét (Nddori 2012):

a. Amennyiben a tanul a jatékositas elveire épitkezd értékelési jutalomrendszer
miatt tanul, akkor a kiilsé motivdciés jelleg domindnssd vdlik, melyek
a nyelvpedagégiai motiviciés kutaték szerint (Dérnyei és mtsai 2016)
hosszttdvon nem eredményeznek elmélyiilt tanuldst.

b. A tanulisi folyamatokat és a gamifikdciés jelleget tartalommal kell
megtolteni. A szdmitdgépes jétékok egyik legfontosabb vonzereje a grafikus
dizdjn, és a torténet. Igy csak a jutalmazdsi és motivalé jellemz6ktdl nem
feltétlendil kell eredményességre szdmitani.

c. Fokozatos bevezetés, és a Flores (2015) 4ltal is bemutatott struktira alapjin
fontos az 4tjirhatésdg a hagyomdnyos és nem hagyomdnyos rendszerek
kozote. Tanuldsi szakaszokat érdemes projektmunkdval lezdrni, tesztelni.

d. A megnovekedett tanuldi 6ndllésdg nem ritkdn kontra-produktivva vilhat.
A didkok nem szivesen hagyjék el a komfortzéndjukat, ahol egyértelmi
és leszabdlyozott keretrendszerben voltak a tanitdsi-tanuldsi folyamatok
résztvevi. A jérékositds alkalmazdsinak egyik legfontosabb kritériuma,
hogy a minimum elvdrdsok és az elérhetd jutalmak is szabédlyozva vannak,
és a rendszer alulrél (minimum szint) szigortan szabdlyozott, mig feliilrdl (a

maximum nem behatdrolt) megengedd jellegli (Kenéz 2015).
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e. A gamifikicié szdmos kutatd szerint egy alternativ értékelési rendszer.
Ujdonséga nem a tanftési médszertani jelentéségében van, hiszen ahhoz
a vetiilethez szinte nincs is kapcsoléddsi pontja, sokkal inkdbb a jutalmazis
és a pedagédgia értelemben vett bevonddds a fébb jellemzdje. Flores
(2015) valamint Werbach és Hunter (2012) megfogalmazisiban pedig

a legfontosabb ereje a célkitlizések tjragondoldsiban van.

Minden kritika és kezdetleges empirikus kutatdsi eredménye ellenére és mellett
megéllapithatd, hogy ajdtékositds struktirdjaerdteljesen mutathasonlésigokata nyelvoktatds
szerkezetével. A szervesen egymdsra épiild nyelvtani, lexikai egységek parhuzamosan kévetik
a szintek teljesitését. A Kozos Eurdpai Keretrendszer szingjei (A1-C2) megfeleltethetdk
barmelyik szdimitégépes jdték szintjeinek. A parhuzam taldn elsére tévolinak ttinik, de a két
struktdra analdgidja nagyon is kozelinek hat. Azonban, ahogy Nddori (2012) is utal rd, az
egyik legfontosabb aspektus a tartalommal valé megtdltés, és a tuddstranszfer folyamatos
modositdsa. Prievara (2015) a jétékositds elve mellé tovabbi aspektusokat is felsorol, amik
a 21. szdzadi innovativ pedagdgiai szemlélethez szorosan illeszkednek:

a. valés problémak megoldasa: .z 21. szdzadi képességek rendszere azt mondja ki,
hogy akkor miikidiink jél az oktatdsi rendszerben, ha az iskoldn kiviili vildgban
létezd valds problémdkra keresiink megolddsokat” (Prievara 2015: 25). Az egyik
legfontosabb aspektus az, hogy a tanuldk a megolddsaikat az iskoldn kiviil is
alkalmazni tudjdk.

b. 6nszabdlyozds: a tanulé a sajdt tanuléi folyamatainak nemcsak aktiv részese,
hanem tudatosan végig koveti azokat a tervezéstdl, a megvaldsitdson dt az
éreékelésig.

c. egylttm(ikodés: a szerzd szerint a kollabordcié alap, 21. szdzadi képesség.
Hiszen a konstruktivista pedagégiai elméletek szerint mindenki mésképp
épiti fel a tuddsit, ennek viselkedési, kognitiv, szocidlis és kulturdlis okai
lehetnek. Az osztdlytermi/tanuldsi egyiittmiikodés kovetkeztében a didkok
a sajat ismeretanyagukat és sajdt, azaz differencidlt mddon elsajdtitott
modszerekkel kozelitik meg a problémdt és annak megolddsit. Ennek
a vetiiletnek van a legfontosabb pedagdgiai-szocidlis hozzdadott értéke.

d. tuddsépités: a konstruktivista pedagdgiai irdnyzat legfontosabb hozadéka.
A didkoknak nem reprodukalniuk kell a tuddst, hanem sajit maguknak
felépiteniiik. A szerzd négy fézisra bontja: szintézis, éreékelés, értelmezés
és elemzés. A tuddsépités nem osszekeverendd az adatgyljtéssel, vagy
a tanuldssal. Ez egy mélyebb folyamat, mely sordn a kiilonb6z8 fdzisok

otvozetébdl egy ujfajta alkalmazhaté ismeretanyag jon létre.
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Osszefoglalisként megéllapithatjuk, hogy a nyelvpedagégiai motivicié
relevancidja monogréfidnk szimdra nagyon fontos, mivel ez gyakran visszatéré momentum
a mélyinterjukat feldolgozé nyolcadik fejezetben. A motivicié elsésorban a nyelvtandri
oldalon jelenik meg, de a hdtrdnyos helyzetd tanuléi kornyezetben a motivéltsdg
fogalma dtéreékelddik, és tobblettartalommal pérosul. Az idegennyelv-oktatds elméleti
aspektusainak feltdrdsa utdn két kiemelkedden fontos fogalom konceptualitdsit
vizsgdljuk meg. A kutatds a hdtranyos helyzet(i tanuldk nyelvérzékmérésén alapszik, igy

az elméleti részt a hdtrdnyos helyzet megvizsgéldsival folytatjuk.
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6. HATRANYOS HELYZET ES IDEGENNYELV-OKTATAS
6.1. Hétrdnyos helyzet

A hétrinyos helyzet leggyakrabban értelmezett definicidja a kulturdlis
bedgyazottsigban keresendd: nemcsak Magyarorszdgon, hanem a nemzetkozi
szakirodalomban is megkeriilhetetlen fogalom a hdtrdnyos helyzet 6rdogi kore.
Andorka (1997) értelmezésében az egyenléség az esélyek egyenléségére utal, melyet tgy
értelmezhetiink, mint egy kiindulé helyzetet, ahol értelemszertien mindenkinek esélye

van el6rehaladdsra.

A héudnyos helyzet értelmezésekor két  szakteriilet  diszkurzusdba
tévediink: az egyik a szociolégiai megkozelités, mig a mdsik a pedagégiai értelmezés.
A szocioldgiai aspektus elsésorban olyan viltozék mentén jott létre, mely a tdrsadalmi
egyenl8tlenségeket miveltségi szinvonalbeli egyenldtlenségeként jellemzi (Mogyordsi
2010), ezzel szemben a pedagdgiai megkozelités egyénileg értelmezi a hdtrinyos
helyzetet és relativ attribtumként kezeli azt, mely gyakran differencidldssal kezelhetd.
Erdemes megjegyezni, hogy az 1960-as, 1970-es években elterjedtek voltak és
népszerliségnek drvendtek szerte Nyugat-Eurdpdban és Amerikdban is a kompenzacids
modellek (Papp 1997), azonban mds stlypontozdssal: a magyar helyzetre jellemzé
volt egy olyan esélyegyenl8ség megteremtése, mely a tdrsadalmilag elérhetd pozicidk
megszerzésére fektette a hangsulyt. Ezzel szemben mds orszagokban a megfogalmazott
cél az induldsi esélyek megteremtése volt. A hdtrdnyos helyzet definicidja jellemz8en
gyljtéfogalom, hiszen mds attribtumokat rendel hozzd a kozoktatds és a pedagdgia és
midsokat a szociolégia. Papp (1997) a hédtrdnyos helyzet jelenségét ,,sokkarti polipként”
jellemzi, ezdltal is arra utalva, hogy a fogalom nehezen kériilhatdrolhaté. A nemzetkozi
szakirodalom is megkiilonbdzteti a szociodkondémia fogalmdtr, mely a tdrsadalmi-
gazdasdgi helyzetet jel6li (Brooks-Gunn & Duncan 1997). A 90-es évek diszkurzusdbol
kirajzolédik, hogy nem egyértelmi milyen indikdtorok, azaz tényez8k mentén
kérvonalazédik a hdtrdnyos helyzet fogalma (SES — Socio-Economic Status) (Krieger
és mtsai 1997). Az egyediili konszenzus taldn csak abban érhetd tetten mind a magyar,
mind a kiilfldi szakirodalomban, hogy a tdrsadalmi-gazdasigi helyzet fogalma szdémos
kulturélis és nemzeti szinten eltérd lehet (Williams & Collins 1995). Ez utébbi felfogis
egybecseng Papp elméletével, miszerint a hdtrdnyos helyzet fogalma meglehetdsen

megfoghatatlan.
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Mint a fentiekbdl is ldtszik, a hdtrdnyos helyzet értelmezése igen véltozatos
a tarsadalomtudomdnyokon beliil. A legfontosabb tényez8k, amik mentén vizsgélhat6vd
valik a fogalom a gazdasdgi, kulturlis és tdrsadalmi koriilmények mindsége, amelyek az
iskoldban és az életben valé boldoguldst megnehezitik (N6tin 2019). A szakirodalom
ide sorolja azokat a szociokulturdlis tényezdket, melyek kapcsolédnak a sziilék iskolai
végzettségéhez, jovedelméhez, a csaldd méretéhez, az egyiittélés jellegzetességeihez.
Az aldbbiakban feltérképezziik azokat a hdtrdnyokat, melyek megfigyelhetSek ezeknél
agyerekeknél. Ilyen egyrészt azanyanyelvi hdtriny, mivel a gyerekek szovegértési képessége
és anyanyelvi kompetencidja elmarad az életkorban virt szintt8l, mdsrészt az eszkdzhidny
(taneszkoz, konyvek, ir6- és rajzeszk6zok stb.), mely a szegényes anyagi koriilményekbdl
fakad. Nétin (2019) kiemeli, hogy a tanuldsi motivécié és a kitartds hidnya a normaltél
eltérd csalddi értékrend miatt johet létre, mely okozhatta a gyengébb iskolai, tanuldsi-,
beilleszkedési- és magatartdszavarokat, tovabbd korai iskolaelhagydst (Rajnai 2012).
Magyarorszdgon a legfontosabb tényezd vizsgilata, amely a sziildi iskoldzottsdg, ezen
beliil is az anyai iskoldzottsdg, a tanulé kognitiv képessége és a nyelvi hdtrdny mentén

torténik. A hdtrinyos helyzetet az aldbbi hirom féaspektus mentén elemezziik:

« a nyelvérzékmérésben fiiggetlen valtozo
« az anyanyelvi kompetencia

« a nyelvérzékkutatas 3. feladat: deduktiv logika

- anyanyelvi kompetencia
« nyelvérzék teszt eredménye

4. dbra: A hdtrdnyos helyzet hdarom f§ aspektusa a kutatdsban (Forrds: A Szerzd)

A 4. dbran ldthatd, hogy szimunkra a hdtrinyos helyzet fogalma elsésorban
ezen aspketusok mentén érvényesiil. Az anyai iskoldzottsdg a csalddi hdttér-index egyik
vetiilete, mely szimos dltalunk vizsgélt értékben jelen van (nyelvérzékmérés, angol nyelvi
felmérd). A kognitiv képesség aspektusa megkeriilhetetlen, mivel a nyelvérzékmérés
sordn deduktiv logikai feladatot is meg kell oldaniuk a tanuléknak. A nyelvi hdtrany
fogalma szdmos eredményiinkben tiikrozodik. Ebbdl kovetkeztet8en elsé fogalmi
dttekintésiinket az 5. dbrdn ldthaté hdrom részteriilet mentén vizsgéljuk meg, mivel

kutatdsunk szempontjabdl ez a fogalmi értelmezés 4l a legkdzelebb.
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Anyai Kogpnitiv
iskolazottsag képességek

Nyelvi hatrany

5. dbra. A hdtrinyos helyzet harom f§ aspektusdnak kirforgdsa (Forrds: A Szerzd)
6.1.1. Hitrdnyos helyzet és anyai iskoldzottsdg

Szamunkra a hdtranyos helyzet oktatdsra kifejtett hatdsa bir nagy jelentdséggel.
Szémos tanulmdny mdig keresi az sszefiiggést a tdrsadalmi hdctérviltozék és az iskolai
eredményesség kozott. Ezek hangstlyozottan kiemelik az anyai iskoldzottsdg jelentdségét,
mely gyakran 20%-kal jobban befolydsolja a gyermekek iskolai teljesitményét, mint az
apai iskoldzottsdg (Peter & Mullis 1997; Smith és mtsai 1997). Kiemelkedéen fontos
szempont, hogy az édesanydk milyen és mekkora székincset haszndlnak, mondanak-e
mondékakat, meséket, milyen konyveket olvasnak fel gyerekeiknek, mivel az anyanyelvi
beszédhasznidlat sordn a kognitiv képességet és a gondolkoddsmédot is erSteljesen
behatdrolja az anyai iskoldzottsdg. Ezt tdmasztja ald a szociodkonémiai hdttér és az
iskolai teljesitmény kozotti szakadék felismerése és esetleges kikiiszobolése (Lacour &
Tissington 2011). Szdmos tanulmdny rdmutat, hogy pozitiv osztdlytermi kornyezettel,
rendszeres és megerdsitd sziil6-tandri kapcsolattal, valamint a tanterv készségorientdlt
modositdsdval csokkenthetd a hdtrdnyos helyzet(i tanulék lemorzsoléddsa (Shields 1991;
Allington 1991). Vizsgdléddsunk egyik kulcsfontossigi pillére az anyai iskoldzottsdg
valtozé bevondsa. az anyai iskoldzottsdg kiemelkedd szerepet tolt be a gyermek anyanyelvi
kompetencidjénak kialakuldsakor. Az a tény, hogy a tanuld iskolai eredményessége
osszeftiggésben 4l a sziildk iskolai végzettségével nemzetkozileg is elismert, azonban
Magyarorszigon kiemelked6en meghatdrozé, hogy egy gyermek hové sziiletik (Buda
2017). Az aldbbi dbrdn a PISA 2015-ben végzett felmérés eredményei koziil a csalddi

hittér-index (CSH-Index) hatdsa figyelhetd meg az olvasdsteljesitményre.
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BN A csaladi hattér-index hany %-at magyarazza az olvasaspontok kiilinbségének?
e | csaladi hattér-index szerinti legjobb és legrosszabb 25% olvaséaspontszama kozitti kiilonbség
6. dbra: A csalddi hdttér-index sszefiiggése az olvasdsteljesitménnyel a PISA 2015 vizsgdlatban
(Forrds: Buda 2017)

6.1.2. Hitrdnyos helyzet és kognitiv képességek

A kognitiv képességek, kiilonosen a figyelemmel és figyelemmegtartdssal
kapcsolatos problémak eredendden a hétranyos helyzethez kapcsolhaték (Cedeno és
mtsai 2016). A hdtrdnyos helyzettel jar6 stressz gyakran eredményez zavart a figyelemben,
memoridban, tanuldsi folyamatokban (Neville és mtsai 2013, Stevens és mtsai 2009).
Farah és Hackman (2012) rdmutatnak arra, hogy a hdtrdnyos helyzet velejirdja
a gyengébb stimuldcid is, hiszen ezek a gyermekek csekélyebb szdmu jatékkal és konyvvel
rendelkeznek, kevesebbet olvasnak nekik, és minimdlisabb kulturdlis élményben
van részitk. Az alacsonyabb kognitiv stimuldcié a tanuldsi kompetencidk kialakuldsit
is befolydsolja (Farah & Hackman 2012). A krénikus stressz tovdbbd negativan hat
a tanuldsra, mivel olyan végrehajté funkcidkat befolydsol hormonalis szinten az agyban
(Hackman & Farah 2009; Hackman és mtsai 2010), melyek a problémamegoldis,

dontés, tervezés és a munkamemoria teriiletekért felelnek.
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Magyarorszdgon a hdtrdnyos helyzet és oktatds problematikdjdt gyakran dthatja
a szegregdcid jelensége és elemzése (Kertesi & Kézdi 2005a, 2005b), a kisebbségek
helyzete (Havas és mtsai 2002), a hdtranyos helyzet és az iskolai eredményesség fokusza
(Csap6 2003; Vig6 2002). A hdtrdnyos helyzet definidldsa szintén komplex, hiszen ahogy
Fejes és Jozsa (2005) rdmutat, a fogalom tdg és relativ, ahol az okok, a kériilmények és
a tiinetek nem ritkdn egybemosédnak. A hdtrdnyos helyzet terminusinak elemzésekor
megkeriilhetetlen Kozma (1975) munkdja, mivel a hdtrdnyos helyzetiiség fogalmdnak
elterjedését a magyar kutatéi nyelvben neki tulajdonitjak. Fejes és Jozsa (2005) kiemel,
hogy a hédtrdnyos helyzet nem csak szociookonémiai fogalom, hiszen egy jé anyagi
hdttert gyermek is vdlhat hdtrdnyos helyzettivé csalddi strukedra véltozds esetén, illetve,
ha példdul nyelvi hdtrdny, megkiilonboztetés éri (Réthy 2004). A hdtranyos helyzet
véltozéja is megjelenik vizsgdléddsunkban. A kutatdsban megkiilonboztetiink hdtranyos

és halmozottan hétrdnyos helyzetd tanulékat.
6.1.3. Hitrdnyos helyzet és a nyelvi hdtrdny

A nyelvi hdtrdny tényez8je tanulmdnyunk szempontjibdl megkeriilhetetlen.
Fejes és Jozsa (2005) is kiemelik, hogy a kordbbi kutatdsok jellemzden két dimenzidra
fektették a hangstlyt: az anyagi és az érzelmi hitranyra. Olah Orsi (2005) a nyelvi hdtrinyt
nem oktatdsszociolégiai szempontbdl kozeliti meg, hanem szociolingvisztikaibdl.
Kiemeli, hogy a nyelvi hdtriny legfontosabb kivetkezménye az dltaldnos szovegértésben
tapasztalhatd, hiszen pragmatikus nyelvhaszndléként nyelvi hdtrdnybdl indulva szinte
lehetetlen a felzdrkézds. A nyelvi kompetencia és a nyelvi teljesitmény mérésénél
folyamatosan né az iskolatipusok kozotti kiilonbség. Oldh Orsi kiemeli, hogy
a kompetenciamérések alapjdn a szovegériés és az iskolai Osszteljesitmény osszefligg.
Réger (2002) munkdjéban a hangsulyt a kulturdlis bedgyazottsdg kiemelked§ szerepére
teszi a nyelvi hdtrdny lekiizdésében:
...a tdrsadalmi-kulturdlis tudds é a nyelvi-nyelvhaszndlati tudds elsajdtitdsa
egymdssal szorosan dsszefliggd  folyamatok, a szocializdcié részben a nyely,
a nyelvhaszndlati szabdilyok elsajdtitdsa titjin megy végbe. Az it a nyelvhez tehit
— 4t a vildghoz is egyben: elvdlaszthatatlan része annak a fejlédési folyamatnak,
amelynek sordn a kisgyermek képessé vilik tdrsadalmi kornyezete nyelvi és viselkedési
szabdlyainak a megértésére, értelmezésére, majd nyelvi és nem nyelvi magatartdsdban

maga is meg tud felelni az 6t koriilvevd felndttek elvdrdsainak (Réger 2002: 87).

A kompetenciamérések eredményeit szintén felhaszndljuk a kutatdsunkhoz,

melyet intézményi szintre lebontva alkalmaztunk.
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6.1.4. A hdtrdnyos helyzet tovdbbi aspektusai

Furcsa (2012) izgalmasan kombindlja a magyar regiondlis jellemz8ket az

angolszdsz terminoldgiai megkozelitéssel, hiszen disszertdciéjdnak nyelve angol,

azonban témdja a magyarorszdgi hdtranyos helyzet. Elemzésében 6t alkategéridra bontja

a hdtrdnyos helyzet fogalmdt (ldsd 7. 4bra):
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a)

b)

¢)

d)

Gazdasdgi és jogi aspektus: a szegénységben és a mélyszegénységben ¢él6
gyermekek problematikdjdt emliti, valamint pdrhuzamot von az alacsony
jovedelem és a tanulmdnyi sikertelenség kozote. Ezt kovetSen a jogi aspektust
emeli ki, illetve a segélyezés témakorét. A magyar jogrendszer szempontjdbél
értelmezett hdtrdnyos helyzet is megjelenik.

Etnikai aspektus: Furcsa rdmutat arra a nyelvi problematikdra, hogy a magyar
nyelv kiilonbséget tesz a cigdny és a roma sz6 kozott, az elébbi gyakran
negativ konnotdciéval bir. A romak okrtatdsszociolégiai helyzetét mutatja be,
kiemelve olyan példdkat is, hogy a roma szdrmazds gyakran egy kiindulé
hdtranyos helyzet, mivel automatikusan a gyengébb osztdlyba keriil a roma
tanuld, idegen nyelv vélasztdsakor pedig kordbban az orosz, ma a német
nyelvi csoportba kertilnek.

Nyelvi aspektus/nyelvi-szocioldgiai: meg kell emliteniink, hogy a hdtrinyos
helyzet(i tanul6k gyakran ciginy csaldidok gyermekei, s igy kétnyelviiségben
nének fel. Ez nem feltétleniil jelenti azt, hogy mindkettd nyelvet, a magyart
és az adott cigdny nyelvjdrdst ugyanolyan szinten beszélik, de tobbségiik
olyan csaldidokban, hdztartdsban nd fel, ahol a kettds nyelvi kéd jelen
van. Furcsa megjegyzi, hogy tanulmdnyok bizonyitjék, hogy az iskolai
oktatds ott sikeresebb, ahol az vodai és a kisiskolds nyelvi kozeg a gyermek
anyanyelvén, azaz valamilyen nyelvi dialektusban zajlik. Réger (1987)
kutatdsaibol kideriil, hogy szociolingvisztikai szempontbél a magyar
roma kisebbségi gyermekek nyelvi hdtrdnybdl indulnak. Ennek legfébb
oka, hogy a sajit nyelvi kultdrdjuk teljesen irrelevdnssa valik, ahogy ezek
a tanul6k bekeriilnek az oktatdsi rendszerbe, hiszen ott a domindns nyelv
a magyar, és olyan gyerekek kozé keriilnek, akik mdsképp szocializdlédtak
nyelvileg.

Miiveltség aspektus: a literacy (miveltség) fogalma szertedgazé. Nemcsak az
irés-olvasds tuddst jelenheti, hanem az 4ltaldnos miiveltséget is lefedheti,
amiben a domindns, standard nyelvi réteg a meghatiroz6. A roma
kozdsségekben megfigyelhetd a hidnyos dltalinos miiveltség, valamint angol

kutatdsokban akdr a jelentds analfabetizmus, melynek oka kereshetd abban



is, hogy a roma kultdra szébeliségen (oral literacy) alapszik, és az irdsbeliség
nem része a mindennapi kultdrdnak.

e) Motivdcids aspektus: a motivicid a hdtrdnyos helyzetli tanuléknal
nehezen fejleszthetd. Ennek legfébb oka a csalddi hédttérben keresendd.
A magyarorszdgi hdtrdnyos helyzet egyik jellemzdje a kildtéstalansdg és
a gazdasdgi, szocidlis jovkép nélkiili vizié. Csapé (2001) kutatdsibdl
kidertil, mennyire fontos a csalddi hdttér, az anyai iskoldzottsdg és miveltség
idegen nyelv vélasztdsakor és tanuldsakor. A nyelvpedagdgiai motiviciot egy

kiilon fejezetben (ldsd 5. fejezet) targyaljuk.

gazdasagi/jogi

motivacios

o o nyelvi/nyelvi-
L] szociologiai

7. dbra: A hdtrdnyos helyzet it aspektusa (Furcsa 2012)
6.2. Hitrdnyos helyzetii tanulék nyelvtanitdsa: oktatdspolitikai dttekintés

Kutatdsunk relevancidjdt és aktualitdsit poziciondlni tudjuk, ha megvizsgaljuk
az utébbi évtizedek legfontosabb oktatdspolitikai, valamint magdnkezdeményezésbdl
inditott projekteket és palydzatokat, melyek a hdtrdnyos helyzetliek idegennyelv-
oktatdsit tamogattik/timogatjdk. Erdemes megvizsgilni, milyen célok mentén
sziilettek meg a pdlydzati kiirdsok, a projektek mennyire valésultak meg, kapcsolédik-e
hozzdjuk utdnkovetési, vagy barmilyen hatdsvizsgalati mérés és tanulmany. A 2006-ban
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megjelent jelentés, a Reformok az oktatdsban 2002-2006 — Nyelvoktatds kronolégiai
sorrendben végig elemzi a legfontosabb oktatdspolitikai eredményeket és pélydzatokat
az adott kormdnyzati ciklusban. Monogréfidnknak nem célja a kor politikai elemzése,
sem értékelése, mivel a jelentést a legfontosabb eredmények bemutatdsira haszndljuk.
A beszdmol6 a magyarorszigi nyelvokrtatds kudarcdt nemcsak a térténelmi eseményeknek
tulajdonitja, hiszen mindent nem lehet csak az orosz nyelv kotelezd jellegére fogni.
A tanulmdny elismeri, hogy az orosz nyelv egy lehet8séget nyujtott, melynek keretében
miér a 20. szdzadban interkulturdlis értékeket lehetett volna hasznositani a kételezéen
bevezetett orosz nyelvoktatdsbdl, ezen tdl a kornyez szldv népek nyelvét, rokonsdgar és
kultirdjit megérthette volna az oroszul tanulé nyelvtanulé. Azonban ezek a rejtett célok
kudarcot vallottak, és az orosz nyelv kotelezd jellegének megsziintetése utdn az orszdg
teljes godorben taldlta magdt az idegennyelvi tuddsszintet, nyelvtanuldsi motivdciét
és modszertani igényességet tekintve. A jelentés egyik legfajsulyosabb kijelentése: ,,4
szembenézés elmaraddsa, a kivetkeztetések levondsa és a szitkséges intézkedések eloddzdsa
azt eredményezte, hogy a nyelvoktatds a hazai iskolarendszer egyik legintenzivebb szelekcids
motorjdvd vdlt.” (Reformok az oktatdsban 2006: 139).

Miel6tt a 2000-es évek oktatdspolitikai direktivdit megvizsgiljuk, érdemes két,
az 1990-es évek végén késziilt oktatdsszocioldgiai kutatdsra ritekinteniink. Andor (2000)
elemzésébdl kideriil, hogy az 1997-ben végzett kérdSives kutatdsbdl is egyértelmiien
kirajzolédik az a megallapitds, miszerint Magyarorszdgon az iskolai végzettség
domindnsan befolydsolja az idegennyelv-tuddst. Az MTA orszdgos reprezentativ vizsgdlat
(MTA 1997) eredményei koziil érdemes megemliteni, hogy mig a nyolc osztdlyt végzett
édesapik 97%-a egydltalin nem beszél idegen nyelvet, addig az egyetemet végzett apak
csupdn 31%-a éllitotta magdrél, hogy nem rendelkezik idegennyelv-tuddssal. Hasonlé
értékek rendelhetk az édesanydkhoz is, aldtdmasztva azt a megdllapitdst, miszerint
a magasabb iskolai végzettség magasabb idegennyelv-tuddssal jér (Andor & Liskd
2000). Andor tovébb4 kijelenti, hogy nemcsak a kulturdlis elénydk, de a hdtranyok is
oroklédnek. Felvetddik a kérdés, hogy ha mdr az 1990-es évek végén késziilt reprezentativ
felmérésekbdl kideriilt, hogy a sziil6k szociokulturdlis hdttere szignifikdnsan befolydsolja
a gyermekek idegennyelv-tuddsat és tanuldsdnak sikerességét (Andor 2000), akkor milyen

oktatdspolitikai intézkedések probéltdk ellenstlyozni a hdtranyok tovabbi halmozéddsat.

Szintén az 1990-es évek idegennyelv-tanuldsi helyzetérdl ad dtfogd képet
Terestyéni Tamds (Terestyéni 2000). A szerzd megprébdlja felmérni a korszak
jellegzetességeités problémadit, mikozben helyzetelemzésében igyekszik az okokatis feltdrni.

Terestyéni tanulmdnydnak kiemelked megallapitdsa és Gjszertisége abban a komparativ
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kutatéi attitiidben rejlik, amivel megkisérel egy nemzetkdzi sszehasonlitdst nytjtani.
Az idegennyelv oktatdsban a magyarorszdgi helyzet vizsgalatakor nehéz és koriilményes
bérmilyen jellegti komparativ vizsgdlédds, hiszen a magyar nyelv nyelvtorténeti jellege,
az orszdg politikai elétorténete, valamint az oktatds rendszere megnehezit barmilyen
osszehasonlitdst a szomszédos orszdgok nyelvoktatdsi stratégidjdval, eredményeivel.
Szomszédjaink kozote a szldv nyelv, illetve a német nyelvi kornyezet domindl, aktiv
és interaktiv nyelvi rokonsdggal. Ezzel szemben a magyar nyelv finnugor eredete és
jellegzetessége nem konnyiti meg a nemzetkozi dsszehasonlité torekvéseket. Terestyéni
véllalja, hogy tanulmdnya kisérleti jellegli, nem reprezentativ, mégis érdemes megvizsgalni
a kiilonbségeket az osztrdk és magyar idegennyelv-tanuldsi szokdsok kozote. A vizsgdlat
1992-ben kozzétette az osztrdk mikrocenzus eredményeit, mely a népszdmldlds egyik
z4r6é tanulmdnya volt (Terestyéni 2000). Ausztria lakossigdnak 58%-a vallotta, hogy
beszél valamilyen idegen nyelvet, ezzel szemben a korabeli magyar adat 32% volt. Az
osszehasonlit6 tanulmdny egyik érdekessége, hogy az osztrakok —a német nyelv kivételével
— ugyanabban a sorrendben jelolték meg az idegen nyelvi preferencidjukat: angol, francia
és olasz a sorrend mindkét orszdg lakossdgandl. A 15 éven feliili osztrak lakossdg 27%-a
jelolte magdt magabiztos/jé idegen nyelvhaszndlénak, ezzel szemben a magyar lakossdg
csupdn 12%-a. A legmagasabb iskolai végzettséglick kimagaslé ardnya, 81%-a beszél és
ismer idegen nyelvet Ausztridban, mig Magyarorszdgon ugyanennek a szociokulturélis
csoportnak csupdn 41%-a értékelte minimum kozepesre nyelvtuddsit (Terestyéni 2000).
Ez az egyik legmeglepdbb adat, hiszen szdmos egyéb korabeli és késébbi kutatds (Andor
2000; Nikolov 2003a) alapjin Magyarorszdgon domindnsan Gsszefligg az iskoldzottsig
az idegennyelv-tudds mértékével. Aggaszté képet kapunk, ha belegondolunk, hogy
a legmagasabb iskolai végzettségli szocidlis csoport nyelvtuddsdnal a megfeleltethetd
osztrak tdrsadalmi csoport tagjai koziil kétszer annyian beszélnek jél idegen nyelvet.
A német anyanyelv feltételezhetéen megkonnyiti a nyelvtanulds folyamatdt, azonban

a kiilénbség annyira ldtvinyos (815 versus 419), hogy nehéz emellett érvelni.

Terestyéni tanulmdnydban megkisérli 6sszefoglalni, milyen tényez8k jétszanak

fontos szerepet abban, hogy a magyarorszdgi nyelvoktatds elmaraddssal kiizd:

1) az orosz nyelv torténelmi 6roksége. A 2006-ban megjelent Reformok az
oktatdsban jelentés is megdllapitja, hogy az orosz nyelv kotelezd jellege
sokat rontott a nyelvtanuldsi hatékonysdgon, hiszen a kotelezd jelleg
a nyelvtanuldsi attitidot befolydsolta negativ médon (Terestyéni 2000).
Ehhez a negativ tendencidhoz kapcsolédik az is, hogy folyamatosan héttérbe

szorult a magyarorszdgi nemzetiségi nyelvtanulds (svéb, szlovak, lovdri stb.).
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2) Az iskolai rendszer gyengeségeit emeli ki Terestyéni, az OECD
statisztikakra alapozva.

3) A nyelvtandrok alacsony szdmuak, és/vagy alulképzettek, valamint az 1990-
as évekre erdteljesen jellemzd adat, hogy sok a palyaelhagyd.

4) Az alkalmazott nyelvpedagdgiai médszerek elavultsdga.

5) A lakossdg motivilatlansdga is jelents szerepet jétszik abban, hogy az 1990-
es évek végén a magyar idegennyelv-okratds jelentds lemaraddssal fordult rd
2 2000-es évekre.

A Reformok az oktatdsban 2002-2006 — Nyelvoktatds cimi beszimolé fontos
mérfoldkd a hdtrdnyos helyzeti tanuldk életében: megjelentek, mint tédrsfogalom az
idegennyelv-oktatds vildgaban. Medgyes Péter (Reformok az Oktatdsban 2006), az OM
volt helyettes dllamtitkdra megdllapitdsa alapjdn:

2001-es adat szerint Magyarorszdgon a 15 év feletticknek csak 25 szdzaléka beszéli

az ot nagy nyugati nyelv valamelyikér — az EU orszdgaiban ez az ardny dtlagosan

53 szdzalék. A csatlakozd orszdgok koziil hazdnk az utolsé helyen dll a nyelvtuddst

tekintve. Az Oktatdsi Minisztérium dltal elinditorr Vildg—Nyelv Program célja

éppen az, hogy a fiatalok nyelvtuddsi szintje ot-hat év alatt jelentds mértékben
emelkedjen. Mivel minderre a kizoktatdsban teremt lehetdséget, a hditranyos
helyzetiick szdmdra a haszndlhaté nyelvtudds megszerzésére tulajdonképpen

a magyar oktatds torténetében eldszor nyilik redlis esély (Reformok az Oktatdsban
2006: 139).

6.3. Hétrdnyos helyzet és idegennyelv-oktatds: projektek és programok

A 2000-es évek kezdetétdl folyamatosan elétérbe keriiltek olyan projektek
és programok, melyek az idegennyelv-tudds fejlesztésée tlizeék ki célul. A projekteken
keresztiil ldthatéva vélik az a felvallale cél is, hogy esélyegyenl8séget és felzdrkdztatdst
biztositsanak oktatdspolitikai szinten hdtrdnyos helyzetli tanuléknak és régidknak.
Vizsgdljuk meg a legfontosabb programokat és kezdeményezéseket: 1) a Vildg-Nyelv
program és szdimos alprogramja az Oktatdsi Minisztérium és a Tempus Kozalapitvany
keretében zajlott, 2) a NYEK (nyelvi el6készitd képzés) egyik deklardlt célja volt
a hdtrinyos helyzetd tanulék beemelése a programba, kifejezetten az esélyegyenldség
eléremozditisdnak szindékdval hoztdk létre a programot, ennek keletkezését és
eredményességét vizsgdljuk részletesen, illetve rdvildgitunk, miként veszitette el egykori
céljdt a képzés, 3) az A]TP (Arany Jdnos Tehetséggondozé program) kizdrélag hdtranyos

helyzetd tanuldk tdmogatdsdt és tanuldsdt végzi.
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6.3.1. Vildg-Nyelv program (2005)

A Vildg—Nyelv: az Oktatdsi Minisztérium stratégidja az idegennyelv-tudds
[ejlesztéséhez (2003) pélydzat legfontosabb célja az volt, hogy az idegennyelv-tanulds
nemzeti stratégidjdt megfogalmazza, melynek keretében szdmos célkitlizés sziiletett.
Ezek egyike arra fokuszdlt, hogy megvizsgdlja, milyen lehetdségei vannak a hdtrianyos
helyzetli tanulék idegennyelvi felzdrkéztatdsinak. A program hdrom & részbdl all:
helyzetelemzést, kitorési pontokat és kilenc program 21 projektjét mutatja be (OM
2003; Nikolov 2009b). A program misszidja, hogy fejlesszék a nyelvtuddst a nyelvoktatds
minden szintjén. A program deklaralt stratégiai céljai:

a) Nyelvi el6készitd évfolyam bevezetése (NYEK)

b) Az els§ idegen nyelv intenziv tanuldsa

c) Sikeres nyelvvizsga dijanak visszafizetése

d) A felndteek nyelvtanuldsit elésegité adékedvezmény

e) Uj nyelvi érettségi bevezetése 2005-ben

f) Pélydzati programok kidolgozdsa

Ezen célok pontosan vildgitanak rd az adott kor nyelvoktatdsi kudarcként
jellemzett dllapotdra. Kutatdsunk szdmdra kiemelkedden fontos lesz az elsd és az utolsé
stratégiai cél, hiszen a nyelvi el6készitd évfolyamok bevezetésének a céljaa szocidlis hdtrany
és a lemorzsoléddsok csokkentése, illetve kikiiszobdlése volt. A pélydzati programok
keretében szdmos kisérleti oktatdsi projekt valésult meg. A programokhoz kapcsolédéan
a Tempus Kozalapitvdny irdnyitdsa és szervezése alatt szdmos alprogram keriilt
meghirdetésre. A legfébb célok kévetik az eurépai dokumentumokban is hangstlyozott
jelenségeket és kovetik a kor irdnyzatait: az esélyteremtés, a mindségi nyelvoktatds, az
egész életen 4t tarté nyelvtanulds, valamint az informatika és nyelvtanulds integricija
(Nikolov 2009b). Szémos program és projekt kihatott a kozoktatdsra, kiilondsen azok,
melyek az eredeti célok kozott is az egyik legfontosabbnak tekintik a hdtrdnyos helyzet(i

tanul6k felzdrkézeatdst, mint példdul a nyelvi el6készitds képzés programja.

A Vilig—Nyelv programban 2006-ban 6t alprogramot hirdetett meg pélydzatok
keretében a Tempus Kozalapitviny.

o Elesztd alprogram: a nyelvi sokszin(iséget célozta meg, elsésorban a ritka,
azaz kevésbé tanitott idegen nyelvek bevezetését, ,felélesztését” tdmogatta.
Nikolov (2009b) felmérésébdl és elemzésébdl kideriil, hogy ennek az
alprogramnak a keretében 2006-ban tizenegy iskoldban a francia, két-két
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intézményben a spanyol és az orosz, és egy-egy iskoldban az olasz és a finn
nyelv tanitdsit kezdeményezték. Nem szabad elfelejteni, hogy a program
a 2000-es évek elején, rendkiviil bdtor médon nyult hozzd a ritka, kevésbé
oktatott nyelvek propagéldsihoz.

o Eldre fuss alprogram: a szocidlisan hdtrinyos helyzetli és sajétos nevelési
igényl didkok nyelvtanuldsdnak fejlesztését tdizte ki célul. Az alprogramban
azok a projektek nyertek tdmogatdst, melyek a hdtrdnyos helyzetl tanulok
sajdtos igényeire igyekeztek megolddst taldlni. 2006-ban hét intézmény nyert
a palydzaton (Nikolov 2009b). A nyertes palyamunkék és projektek a Tempus
Kézalapitvany honlapjin voltak elérhetdek.

e Forras alprogram: 15 intézmény nyert 600.000 Ft koriili tdimogatdst 2006-
ban, elsésorban hdtrinyos helyzetl tanuldk felzdrkéztatdsira. Az alprogram
keretében idegen nyelvi konyvtdr-tanuldkdzpontokat hoztak létre, és tovdbbi
tn. forrds kézpontokat tdmogattak. Nikolov elemzésében rdmutat, hogy
ebben az alprogramban a nyertes palydzék szdmdra kotelezd elirdsként jelent
meg, hogy olyan nyelvbdl is kellett tananyagot rendelni — a t6bbnyelviiség
eurdpai alapelvét hangoztatva —, amelyet nem tanitanak (Nikolov 2009b).
Nyilvdnvald, hogy ellentmonddsok is dtsz8tték a palydztatds folyamatdt és
eredményeit, ennek ellenére A Vildg-Nyelv Program kiting lehetdséget
biztositott hdtrinyos helyzetl tanul6k nyelvi felzarkéztatdsihoz.

o Satobbi alprogram: a gyakorlati és moddszertani szempontot képviselte
a pélydztatds folyamatdban. Ide sorolhaték a nyelvpedagdgia innovdcidk,
a j6 gyakorlatok terjesztése és ismertetése, azok publikdcidja és nyomtatdsba
keriilése, tovibbképzések, szemindriumok és miihelyprogramok timogatdsa.

o Nyelv + szakma alprogram: jellegzetessége, hogy itt azoknak az oktat6knak
az alapfoku nyelvtanfolyami részvételére lehetett pdlydzni, akik valamilyen
szakképzd intézménynél dolgoztak. 2005-ben 31 intézmény pdlydzata volt
sikeres (Nikolov 2009b).

ATempus Kozalapitviny ésa Program keretében 2005-ben az alibbi médszertani
profild munkakra is lehetett palydzni: mentori munka, nyelvpedagégiai doktori kutatds,
szaknyelvi program felséfokd intézményekben, nyelvi elékészitd évfolyam. Ez utébbi
témdban 25 palydzatbdl 13 volt tdimogatott (Nikolov 2009b). Az elkésziilt jelentések
és tananyagok elérhetéek voltak a Tempus Kézalapitvdny honlapjan (hetp://www.tpf.
iifhu/newwsite/tka/vilagnyelv.hu). A Vildg-Nyelv program nyolc alprogramja koziil
kutatdsunk szdmdra az Elére fuss elnevezésli program keretében megval6sult célok

és tervek kozill kiemelendd a nyelvi eldképzéses évfolyamok bevezetését el8segitd
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intézkedések, és azok f8 céljainak megfogalmazdsa, melyek elsésorban a nyelvoktatds
sordn hdtrdnyos helyzetbe keriild didkok felzdrkdztatdsdra és megfeleld nyelvoktatdsi

programok kialakitdsra vonatkozik.

Kisérleti tananyagok: Roma szdrmazdsi nyelvtanulok bevondsdra késziilt
Furcsa és mtsai (2005) kisérleti tananyaga. Magyarorszdg északi és észak-keleti régidiban
gyakran eléfordul, hogy a Roma szdrmazdsa tanul6kat felmentik az idegennyelv-oktatds
aldl (Farkas és mtsai 2007). Mindez annak ellenére torténhet meg Magyarorszdgon, hogy
az 1997/32 térvénymédositds alapjan nem lehet felmenteni a tanulékat az idegennyelv-
oktatds alél roma szdrmazdsuk miatt (Furcsa 2012). A legfébb magyardzat az iskoldkban,
melyet az iskolaigazgatok adtak (Havas és mtsai 2002), hogy a Roma szdrmazdsa
tanulék képességei az dtlag alatt voltak és a magyar nyelvvel is problémdjuk adddott.
Furcsa (2005) kutatdsiban kisszdmu, pilot jellegli felmérésben vizsgilta hdtrdnyos
helyzett tanuldk idegennyelv-oktatdsit. A Vildgnyelv Program keretében, a Tempus
alapitvany tdmogatdsdval kisérleti tananyagot fejlesztett és probéle ki hdtrdnyos helyzetd
gyermekek szdmdra berettydujfalui dltaldnos és kozépiskoldban 2004-ben. A pilotkutatds
és tananyagfejlesztés legfontosabb eredménye a tandri attitlidben tapasztalhaté pozitiv
véltozds és a gyerekek megndvekedett motivici6ja volt. Furcsa, Borogdai és Cserhalmi
(2005) fejlesztették és tesztelték a Lers Go! cimii tananyagesalddot, melyet kifejezetten
hdtrinyos helyzeti tanulék szdmdra irtak, mivel az idegennyelv oktatisa mellett
parhuzamosan a magyar standard okrtatds nyelvét is fejlesztette, kiilondsen az olvasist
és szovegértést. Az angol tananyag kommunikativ médszerre épiilt, szimtalan dallal,
mondodkdval, vizudlis és kinetikus feladatokkal. A tandrok és a tanuldk is 6rommel
fogadtak a tananyagot, mely a kisérleti implementdcié alatt sikeresnek bizonyult. Furcsa
(2012) kiemeli, hogy a hdtrdnyos helyzet(i tanulék szdmdra kiilondsen fontos a motivacié

fenntartisa.

Mindezek ellenére elengedhetetlen megjegyezni, hogy a sikeresen pdlydzé
intézmények szima meglehetdsen alacsony volt, melybdl valészindsithetd, hogy
a tényleges felzdrkoéztatds feltehet8en elmaradt. A programok a fentebb emlitett id8szakok

utdn véget értek, utdnkdvetésrél nem taldltunk adatokat, elemzéseket.
6.3.2. Nyelvi Elokészité osztilyok (NYEK)
A hdtrdnyos helyzetd tanulék idegennyelv-oktatdsénak vizsglatakor meg kell

emliteniink a NYEK képzés kialakuldsdt, és annak f6 mozgatérugéit. Ennek egyik

alapcélkittizése volt az esélyegyenl8ség és a hdtrdnyos helyzetd tanul6k nyelvoktatdsdnak
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fejlesztése. Az aldbbiakban végigvezetjiik, miként vallott kudarcot a képzés eredeti célja,

és hogyan tolt be teljesen eltérd szerepet napjainkban.

A 2000-es évek elején indulé kezdeményezés erésen kapcsolédott az
esélyegyenléség elképzeléséhez. A sors és a magyar tdrsadalmi véltozdsok kudarca,
hogy ez a képzés az egyik legelitebb formdva véltozott. A nyelvi elékészitd évfolyam
(NYEK) elinditésit a kozoktatdsrdl sz616, 1993.évi LXXIX. torvény 2003. jin. 23-dn
elfogadott mddositisa tette lehetévé. A 2004/2005-6s tanévtSl minden gimndzium és
szakkozépiskola indithatott a 9. évfolyamon nyelvi el6készitd osztdlyt (Fehér Konyv
2012). A 2000-es évek egyik legjelentSsebb nyelvpedagdgiai és oktatdspolitikai dontése
volt a nyelvi el8készitd osztdlyok bevezetése. A koznyelv ezeket az osztdlyokat egyszer(ien
nulladik évfolyamként nevezi, hiszen a NYEK-es képzés elsé évében rendkiviili
intenzitdst és 6raszdmu nyelvoktatdsban tanulnak idegen nyelvet a tanulék. A NYEK-es
képzés szintén 6ridsi véltozdson és dtértékelésen ment keresztiil megalakuldsa 6ta, hiszen
deklardlt célja volt a szocidlis hdtrdny csokkentése, mikozben napjainkban a képzés 6ridsi
népszerliségnek 6rvend, reneszdnszdt éli, és szinte elit jellegli képzéssé vilt, ahova minden
évben kimagaslé a tdljelentkezés és a felvételi pontszdm is. Kutatdsunk szempontjdbol
azonban érdemes megvizsgilni a NYEK-es képzés eredeti céljit. A nyelvi el6képzds
évfolyamok bevezetésének nemcsak szakmai, hanem munkaerdpiaci okai is voltak.
A Reformok az oktatdsban (20006) jelentésbdl kirajzolddik egy olyan idészak, amikor
a nyelvtandri dlldsokat veszélyeztette a csokkend gyereklétszdm, igy szinte tidvozitd
megolddsként jott az a lépés, hogy a NYEK kiépitéséhez a magyar dllam biztositotta
a pénziigyi hdtteret. A jelentés szerint a program bevezetése rengeteg pozitiv viltozdst
eredményezett. A mdr emlitett dlldsmegbrzés mellett az intenziven emelkedd létszdm
és eredményes bevélds vizsgdlatok bizonyitottdk a NYEK-es képzés létjogosultsdgit.
A jelentkezés népszerlisége toretlentil nétt: 2004/5-ben 12000 didk, egy évvel késébb
azonban mdr 15000 didk tanult a koznyelvben csak nulladik évfolyamnak nevezett
képzésben. A nulladik évfolyam lehetéséget biztositott arra, hogy a didkok még egy plusz
évet nyerjenek az ingyenes, kotelezd dllami kozoktatdsban, ezédltal id6t nyerve a belsd
éréshez és a szokatlan nyelvtanuldshoz. Szokatlan, mivel a NYEK képzés sajétossdga az
un. nulladik év, amikor a kerettanterv szerint 40%-ban csak az idegennyelv tanuldsdval
foglalkoznak, a maradék id8 pedig az informatikai, illetve az anyanyelvi kompetencidk
fejlesztésére szolgdlt. A vizsgdlatok alapjdn a NYEK-es képzés tanuléi megnovekedett
motivéciérdl szdmoltak be, ami a tanitdsi médszerek, a nyelvérzék mellett az egyik
legfontosabb nyelvpedagégiai egység, mely ersen kihat a nyelvtanulds sikerességére. Az
el6készitd tanfolyamok mdsik kit(izote célja volt, hogy csokkenjen a szocidlis szegregicio.

A magyar oktatds szociokulturalis jellemz8i kozott kiemelkedik az iskolai szegregdcié és az
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esélyegyenlétlenségek folyamatos novekedése. A NYEK-es el6készit osztdlyok sikeresen
képeztek hidat a hdtrdnyos helyzetli tanuldk felé, de a felzdrkéztatdsuk nem viltotta
be az elézetes elvdrdsokat, ahogy azt a kovetkez8kben ldthatjuk. Aldbb bemutatunk és
elemziink hdrom tanulmdnyt, melyek mindegyike a NYEK képzés bevildsdrdl, illetve

kudarcardl értekezik.

A) NYEK felmérés: Nikolov, Otté és Oveges (2009)

A nyelvi el6készitds osztilyok eredményeirdl Nikolov, Otté és Oveges készitette
az els dtfogd felmérést és vizsgalatot 2009-ben (Nikolov és mtsai 2009). Az Oktatési
Minisztérium deklardlt célja volt, hogy a NYEK-es osztilyok létrehozdsdval a hdtranyos
helyzetbdl adédé  kiilonbségek csokkenthet8k legyenek. Nikolov és munkatdrsai
megdllapitotték, hogy a NYEK létrehozdsit alapvetSen az aldbbi /& cdlok motivaltdk:

a) a kozokratdst a didkok a lehetd legmagasabb nyelvtuddssal fejezzék be;

b) esélyteremtés és hdcrdnycsokkentés a nulladik év bevezetésével, mely sordn

a hangsily a nyelvoktatdsra és az informatikdra kertil;

c) anyelvi képzés megalapozhatja a felsGoktatdsban a szaknyelv hasznalatdt.

Tovabbi kozvetlen célokat is megfogalmazott az OM:
d) az intenziv nyelvtanulds emelt szintl nyelvi érettségihez vezethet;
e) pozitiv attitlid és motivdci6 elérése mind a nyelvtanulds, mind interkulturélis
tapasztalatok terén;
f) ondllé nyelvtanulévd vilds, melyet a megfeleld egyéni tanuldsi stratégidk

eredményezhetnek.

Nikolov és munkatdrsai szimos bevalds vizsgalatot végeztek a nyelvi elékészitds
évfolyamok kezdetétdl. A vizsgilatokat nyelvtudds felmérd tesztre, kérddivekre és
nyelvérzék tesztekre alapoztédk. A minta 64 iskoldt tartalmazott. A kezdeti eredmények
azt mutattdk, hogy a tanuldk nyelvtanuldsi motivicidja folyamatosan fejlédott, akdresak
a nyelvtudésuk. Erdekes, hogy a pozitiv eredmények ellenére az teljesitmények széles
spektrumot fedtek le, azaz jelentds egyéni eltéréseket dbrdzoltak. Nikolov és munkatdrsai
tgy vélik, hogy a NYEK egyik {8 célja kevésbé valésult meg: a felzdrkdztatds nem jotc
létre, mivel azok a didkok, akik kifejezetten a hdtrinyos helyzet csokkentése miatt
vélasztottdk ezt a képzést, gyengébb eredményt értek el a nyelvtuddsmérd teszten, mint
azok, akik kimondottan az adott nyelv irdnti érdekl8désiik miatt vélasztottdk a NYEK-
et. (Nikolov és mtsai 2009)
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B) NYEK felmérés: Fehér Konyv az idegennyelv-oktatdsrél (2012)

A NYEK-r8l az Idegennyelv-oktatds Fehér Koényvében is kapunk egy
helyzetelemz8 és problémdkat felsorold jelentést (Fehér Konyv 2012). Eszerint mdr
az els6 évben (2004-ben) 407 iskola 12.000 didkja kezdte meg tanulmdnyait a nyelvi
elékészitd évfolyamon. A nyelvi eldkészitd évfolyamon legaldbb heti tizenegy drdban
kellett biztositani az idegen nyelvi képzést, ami a heti 27,5 6rds id8keret minimum
40%-4t jelentette. A fennmaradé idSkeret 25%-dban informatikai képzést nydjtottak,
tovabb4d a maradék 6raszdmot képességfejlesziésre kellett forditani (Fehér Konyv 2012).
A program sordn a tanul6knak lehetdségiik volt mdsodik idegen nyelvet is tanulni az
elékészitd évben, alacsonyabb éraszimban. Ezekre az évfolyamokra emelt normativdt

kaptak az iskoldk.

A nyelvi el8készitd évfolyam céljai a kovetkezdek:
a) a tanuld tanulmdnyait emelt szintl nyelvi érettségivel zérja;
b) a tanulé motivalt legyen az idegen nyelv tanuldsdval kapcsolatban;

¢) 6ndllé nyelvtanuléva viljon.

A nyelvi el6készitén a képzés ideje 6t év lett. Az elsé év utdn dtfogd felmérés
késziile a képzés finanszirozdsirdl. Az adatok alapjén a koltségvetési torvény szerint
a 2011/2012-es tanévben 64.000 Ft/fé/év kiegészité hozzdjéruldst kapnak a nyelvi
elékészitd évfolyam idejére az iskoldk kozvetleniil az dllamkincstdrtdl: 11.149 x 64.000 Ft
= 713.536.000 Ft. A 2011/2012-es tanévben 9. nyelvi el8készité évfolyamon 11.149
tanuld tanult (8sszes tanuld nappali képzésben: 1.656.242, ebbdl kozépiskolds: 567.451
£6). 296 intézményben (121 szakkdzépiskoldban és 184 gimndziumban) indult nyelvi

elékészitd évfolyam.

Az eredmények alapjdn elmondhat, hogy:

a) a nyelvi elékészitd évfolyamos didkok koriilbeliil fele a 13. tanév végén
érettségizett, mig a tobbiek kordbban teljesitették az érettségi vizsgdt;

b) a 13. tanév el6tt vizsgdzok tobbsége egy tanévvel el6bb, a 12. osztdlyban tett
sikeres érettségit;

c) az emelt szintd érettségit tett didkok megoszldsa iskolatipusok szerint
2 2008/2009-es tanévben: normdl tantervii: 7,94 %, NYEK: 21,77 %;

d) a NYEK évfolyamok inditdsakor cél volt, hogy a képzés végére a tanuldk
eljussanak az emelt szintd érettségiig. Emelt szinten azonban csak kevesen

érettségiztek.

108



A program kapcsdn a kovetkezd problémakra dertilt fény:

a) ok tandr kifogdsolta, hogy a csoportok 8sszetétele heterogén.

b) A NYEK-et végzett tanuldk 51 %-a nem vélasztand ezt a képzést, ha Gjra
donthetne.

¢) A tanuléinyelvtanuldsi kedv csokken a sikeres nyelvvizsga vagy érettségi utdn.

d) Az iskoldk egy része (22%) a nyelvi el6készitd év befejezése utdni években
nem tudja biztositani az el8irt magas éraszdmot.

e) Az elérehozott nyelvi érettségit vagy nyelvvizsgdt kovetden a tanuldk koziil
sokan nem folytattdk a nyelvtanuldst.

f) A NYEK azon célja, hogy a didkok 6ndllé6 nyelvtanulévd véljanak, nem
val6sult meg.

g) A kialakitott NYEK csoportok nagy része kezdd szintrdl indult annak
ellenére, hogy sok didk tobb évig tanulta az adott nyelvet az éltaldnos
iskoldban.

h) Nem dllnak rendelkezésre kifejezetten erre a képzésre szdnt tankonyvek
(Fehér Konyv 2012).

C) NYEK felmérés: Fehérvari (2007)

A programrdl 2007-ben az Oktatdskutat$ és Fejlesztési Intézet is készitett egy
felmérést (Fehérvari 2007). A vizsgdlatba 200 iskoldt vontak be, mely sordn kérdSives
adatfelvételen vettek részt az iskolaigazgatok, mélyinterjin a nyelvi program vezetdi, és
kérdiveket toleotek ki a NYEK-es didkok, valamint a mds képzésben résztvevd tanuldk.
Fehérvéri tanulmdnya jelentds, hiszen az empirikus adatok rendkiviil széles mintdt
foglalnak magukba: 1947 tanuléi kérddiv, melyet 993 nyelvi elékészitén és 954 nem
nyelvi el8készitén tanulé didk toledee ki. Kutatdsunk szimdra Fehérvdri azon eredményei
jelentdsek, melyek a hdtridnyos helyzetti tanulék eredményeire osszpontositanak.
Erdekes megjegyezni, hogy Fehérviri tanulmdny4bél, mely elsésorban mélyinterjikra
tdmaszkodik, az deriil ki, hogy a nyelvi el6készitds képzést:

(...) csak igen kevesen vdlasztidk, de akadnak olyan iskolik, ahol a szocidlis

szempontok is szerepet jdtszottak a képzés bevezetésében. Néhdny szakkozépiskola

tgy vélte, hogy ez egy vissza nem térd lehetdség a hdtranyos helyzetii csalddok
szdmdra, hogy gyermekeik szinvonalas nyelvi képzésben részesiiljenck (Fehérviri

2007: 8).
A mélyinterjakbdl kideriil, hogy az iskolaigazgaték gyakran azért gondoljék,

hogy a nyelvi el8készité képzés csokkentheti a hdtrdnyos helyzetbdl eredd lemaradast,

mivel a szegény csalddokbdl érkezd tanulék szilei nagy valdszinlséggel sohasem
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tudnak kiilsnérékat, vagy nyelvtanfolyamokat kifizetni gyermekeiknek. Tgy a heti 14
nyelvi 6ra a nulladik évfolyamon rendkiviili lehetdséget biztosit a hdtranyos helyzetd
csalddok gyermekeinek. Fehérvdri kutatdsébdl szintén kideriil, hogy mds célokat tud
megvaldsitani a gimndziumban elinditott nyelvi el6képzéses évfolyam, és teljesen mdst
a szakkozépiskoldban (elsésorban humdn és kdzgazdasigi profilt) bevezetett nyelvi
eléképzéses osztdly: ,A szerkezetvdlts gimndziumok és az elit szakkozépiskoldk inkdbb
tehetséggondozd programnak tartjik, mig a nem elit szakkizépiskoldk tekintik leginkdibb
[felzdrkiztatdsnak a nyelvi elokészitér.” (Fehérvari 2007: 16).

Nikolov és Ott6 felmérésébdl kirajzol6dik az a tendencia, hogy maguk a didkok is
eltér megfontoldsbdl jelentkeznek a NYEK-es képzésre: azok a tanuldk, akik felzdrkdézni
szerettek volna, sokkal kevésbé tudtak fejlddni, mint azok, akiket a nyelvtanulds szeretete
osztonzote az elékészitdre. Nikolov és Ottd nyelvi felméréseinek eredményei ugyanis nem
mutattak kiilonbséget a bemeneti és a kimeneti ponton. Ez annyit jelent, hogy nyelvileg
az elvartndl joval kevesebbet fejlédtek. Nikolov és Fehérvéri kutatdsa, még ha mésképpen
is, de kimutatja, hogy a NYEK egyik 6 céljit — azaz a hdtranyos helyzet csokkentését —
nem teljesitette. Osszességében megdllapithatd, hogy a NYEK-es osztdlyokban gyakran
visszatérd jelenség a kudarc és a felzdrkéztatds problematikdja, mely szinte mindig

a gyengébb képességli didkokkal kapcsolatos (Nikolov és mtsai 2009).

Misképpen fogalmazva: aki a nyelvtanuldsban oromét leli, jobban profitdl beléle,
mint az, akiben tudatosult a lemaraddsa, és ennek kompenzdldsa a motivicid
forrdsa. Ezek az adatok arra is utalnak, hogy azok a didkok, akik foként azért
vdlasztottik a NYEK-évfolyamot, mert az dltaldnos iskolai hdtrdnyukat kivintik
kompenzdilni, céljukat kevéssé érték el. Bir a NYEK egyik lényeges oktatdspolitikai
célkitiizése a felzdrkdztatds, ez nem valdsult meg maradéktalanul (Nikolov és
mtsai 2009b: 185).

Fejezetiinkben a nyelvi el6készitds évfolyam vizsgilatdt kovetden, térjiink rd az
Arany Jdnos Tehetséggondozé Program rovid dttekintésére, illetve annak a nyelvoktatdsban
kifejtett hatdsdra és eredményességére. A program két szempontbdl jelentds kutatdsunk
szdmdra, mivel az egyik deklardlt célja a hdtrdnyos helyzetd tanul6k felzdrkéztatdsa. Eze
kovetden feltdrjuk, milyen kutatdsok jottek létre, illetve milyen tanulmédnyok sziilettek

az Arany Jdnos Tebetséggondozd Program keretében a nyelvoktatdssal kapcsolatban.
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6.3.3. Arany Jinos Tehetséggondozé Program (AJTP)

Az Oktatdsi Minisztérium 2000-ben inditotta az Arany Janos Tehetséggondozd
Programot. F§ célja az volt, hogy hdtrinyos helyzet(i tanul6knak biztositson iskoldztatdsi
segitséget els8sorban kistérségekben, kiilonds figyelemmel a tehetséges didkok
kivélasztdsdra és felkaroldsira (Fehérvdri & Liské 2006). A program sajdtossdga volt, hogy
kistelepiiléseken €16 tehetséges hdtrdnyos helyzetdi tanuldkat célzott meg. Ahogy ez az
Oktatdsi Minisztérium felhivdsabdl is kidertiil, a kistelepiiléseket 2000-ben az 5000 f8nél
kisebb lélekszdmu kozségekre korldtozta, ezdltal inexplicit médon a hdtrdnyos helyzetet
is definidlta teleptilési hdtranyként és kifejezetten tehetséggondozds céljabdl szelekedlta
a didkokat (Fehérvari & Liské 2006). Az Okrtatdsi Minisztérium kozleményébdl
kirajzolédik egy olyan program, melynek alapelvei kozott szerepel, hogy a tanulé
kollégiumi nevelésben részesiiljon, melyet a programban résztvevd intézmény biztosit,
valamint, hogy a tanulé6t lehet8ségei szerint sikeres kozépiskolai érettségihez és egyetemi
tovibbtanuldshoz kell segiteni (OM kézlemény). Dolgozatunk szdmdra kiemelkedden
fontos, milyen célokat tliztek ki, valamint milyen tapasztalatokat szereztek az AJTP

keretén beliil az idegen nyelv oktatdsiban.

Az AJP mikodése remekiil kovethetd egy gyakorlati példdn keresztiil. A szolnoki
Varga Katalin Gimndzium Arany Janos Tehetséggondozéi Programja a kezdetekt6l, 2000-
t6] mikddik. Az idegennyelv-oktatds teriiletén kiemelik, hogy az AJTP eredményessége
a nyelvtanitds hatékonysdgival mérhetd leginkdbb, mely deklardltan megjelenik a helyi
tantervben is. Indokldsuk szerint valészintleg a hdtranyos helyzetd gyerekek leginkdbb
a nyelvtanulds teriiletén maradnak le, mivel alacsony az éraszdm, valamint a tandrok
képzettsége nem megfeleld. Fehérviri és Lisk6 (2006) tanulmanydhoz hasonléan ebbél az
dllapotfelmérésbél is kidertil, hogy a hdtrdnyos helyzeti csalddok nem tudjik motivélni
az idegen nyelv tanuldsira gyermekeiket, ahogyan anyagi nehézségeik és lehetdségeik

miatt kiilonérdkra sem tudjdk jdratni ket.

Hasonl6é problémakrdl és nehézségekrdl ir Szildgyiné (2010). Tanulmdnya
ravildgit arra, hogy az AJP-ban résztvev tanuldk eltérd szocidlis hdtteriik miatt nyelvi
hitrdnnyal érkeznek a képzésbe. Ezt tdmasztja ald Nikolov (2003) megéllapitdsa is,
miszerint a hdtranyos helyzet(i tanulék esetében a legnagyobb a lemaradds az idegennyelv-
elsajdtitds teriiletén. Mind Szildgyiné (2010), mind Nikolov (2003) kiemeli a nyelvérzék
tesztek jelent8ségét, mely nem csak felépitésében, hanem implikdciéjiban is fontos
szerepet tolt be. A nyelvérzék teszt alkalmazhaté tehetséggondozds megéllapitdsakor,

valamint nyelvi tanuléi csoportok létrehozdsakor is. Nikolov olvasatdban a nyelvérzék
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egy olyan mérdeszkdz, mely azt josolja meg, hogy mennyi idd alatt sajdtithat el egy
nyelvet a tanuld, igy az j6l haszndlhat6 arra, hogy kiszirje a nehezebben haladékat, s igy
szdmukra intenzivebb vagy intervenciés nyelvtanuldsi formdt javasolhat (Nikolov 2003a).
Az Arany Jdnos Tehetséggondozé Program tovébbi sajitossdga, hogy habdr az egyik £8
célja a tehetséges gyerekek kiemelése és esetleges lemaraddsuk pedagdgia médszerekkel
és lehet8ségek biztositisdval torténd kompenzdldsa, emellet az idegennyelv-oktatds
teriiletén is olyan koériilmények biztositdsa, melyek a hdtrdnyos helyzetd tanulékat

hasonl6, vagy akdr ugyanolyan helyzetbe hozzdk, mint nem hétrinyos helyzetd térsaikat.
6.4. Nemzetkozi kitekintés

A hétrdnyos helyzet és a nyelvoktatds problematikdja a nemzetkozi
szakirodalomban is jelen van, és orszdgtdl, kontinenstdl fiiggetleniil szimos ponton
hasonlésigokat mutat. Megéllapithat6, hogy a hdtrdnyos helyzet szinte mindenhol
a szegénység szinonimdja, és kultardtdl fiiggden a nyomornegyedek oktatdspolitikai
problémdja. Azidegennyelv-oktatds gyakran jelenik mega nemzetkdzi tanulmanyokban is
a hdtrdnyos helyzetbdl val kitorés egyetlen lehetdségeként. A hdtranyos helyzet fogalma,
mint ldtcuk a nemzetkozi szakirodalomban is sokrét(i, nem egyszertien definidlhaté. Ez
a nyelvhaszndlatban is megfigyelhetd, hiszen a hdtrinyos helyzet leirdsdra szdmrtalan
angol nyelvii terminus haszndlatos:

o low SES= low socio-economic status (alacsony szociokonomikus héttér)

e disadvantaged children (hdtrinyos helyzetli gyermekek)

children at risk (veszélyeztett gyermekek)

children from deprived background (hdtrdnyos helyzetd gyermekek)
vulnerable children (No Child left behind) (veszélyeztett gyermekek)

Az angol terminusok forditdsban szinte mindig hdtrinyos helyzetként jelennek
meg, hiszen a szdmos aspektus, ami a fogalomban jelen van, sziikebb kontextusban
értelmezhetd. Bizonyos kutatdsokban a disadvantaged jelz6 kifejezetten az alacsony
jovedelemre utal, ahol a gyermek mindennapos meleg iskolai étkeztetésre jogosult.
Ugyanakkor a jelzd lefedhet jémddban él6 csalddot is, ahol a gyermek diszfunkcids
csalddban él, példdul elveszitette egyik sziil6jét. A terminushoz a nemzetkozi szakirodalom
is tilnyomérészt anyagi és érzelmi hdtrdnyt tdrsit. Nemzetkozi kitekintésiinket hdrom
kontinens, véllaltan nem reprezentativ példdjin keresztiil mutatjuk be. A hdtrinyos
helyzet értelmezése és megolddsa orszdgonként és kultirdnként eleérd. Azsiai, észak-
amerikai és eurdpai példikat dllitottunk sorba, amelyek magukban hordozzék az

interkulturdlis jellegzetességeket és egyedi sajdtossdgaikat.
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Azsia vonatkozdsiban thaifoldi és indiai kutatisokra hivatkozva az 4zsiai
orszdgok sajdtossdgai pdrhuzamba 4llithaték a magyar jellemzdkkel. A legtobb dzsiai
orszdg anyanyelvi kultirdja nem mutat hasonlé karakterjegyeket az angolszdsz nyelvekkel,
ez megfeleltethetd azzal az érvvel, amit Magyarorszdgon is gyakran felhaszndlnak, mint
a nyelvtanulds egyik kerékkotdje (Andor 2000). Egy thaifoldi kutatds szerint a hdtrdnyos
helyzetl, azaz nyomornegyedekben ¢él§ tanulék szdmdra az angol nyelv kiejtése,
szintaxisa, valamint az idiémdk haszndlata kiilondsen nehézzé teszi a nyelvtanuldst
(Wiriyachitra 2002). Tovébbi hétkdznapi problémak forrdsa, hogy a tanul6knak nagyon
ritkdn adddik lehetdségiik arra, hogy a nyelvet igazi, él§ szitudciéban haszndljék. Ez
a magyarorszdgi kistelepiilésekre és hdtrdnyos régidkra is halmozottan igaz. Wiriyachitre
(2002), Tangkijmongkol és Wasanasomsithi (2013) szintén kiemeli, hogy a hdtrdnyos
helyzett nyelvoktatds problematikdja harom nagy okra vezethetd vissza:

a) a nyelvtandrok hidnya, nem megfelels képesitése: Thaifoldi sajdtossdg,
hogy a nyelvtandrok 80%-a nem rendelkezik f8iskolai vagy egyetemi
képesitéssel. Ezért a 2006-os helyi oktatdspolitikai intézkedések kozote
szerepel az 6nkéntesség el8segitése és tdmogatdsa az idegennyelv-oktatds
teriiletén. Ez az észrevétel erbsen pdrhuzamba dllithaté Terestyéni (2000)
idevagd megdllapitésaival: ,A vonatkozd hazai adatok azt jelzik, hogy egyfell
a tandrok nyelvek szerinti dsszetétele egyeldre kevéssé felel meg az igényeknek
(...) mdsfeldl til alacsony a nyelvtandrok szdma (...) A kedvezdtlen helyzet
okait nyelvtandrok egyetemi-fliskolai képzésének mennyiségi korldtjdban kell
keresniink” (Terestyéni 2000: 67).

b) tananyaggal kapcsolatos és mddszertani  hidnyossdgok, nem  megfeleld
technoldgiai elldtottsdg: Wiriyachitre (2002) rdmutat arra, ami Terestyéni
(2000) és Andor (2000) is kiemel tanulmdnyaikban, hogy a tananyag és
a helyi sziikségletek, valamint a célok nem fedik egymadst. Gyakran visszatérd
problematika, hogy a nemzeti alaptanterv/kerettanterv nem feleltethetd
meg a hdtrdnyos régiok tanuldsi sziikségleteinek. Nikolov (2009a, 2009b)
tanulmdnyédban és Einhorn (2015) cikkében is felhivja az olvasé figyelmét
arra, hogy kérddives vizsgalatokbdl is kideriil, hogy még a 2000-es években
is tért hédit a nyelvtani-fordité médszer és a frontilis tanitds.

) a nyelvtanuldk: Az dzsiai orszégokban kiilondsen fontos szerepet jdtszik az
interkulturdlis hdttér, de az oktatds eltérd szociokulturdlis bedgyazottsdga
miatt az dzsiai nyelvtanulék gyakran passziv befogaddk. Ez a fajta tanuldsi
stratégia azonban jelentdsen akaddlyozhatja a nyelvtanulds eredményességét,

’ » ’ 7 7’
az un. ,output létrehozasit.
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Az dzsiai tanulmdnyokbdl kirajzolédik, hogy a fejlédés egyik legfontosabb
Gtja, hogy azonositsak a hdtrinyos helyzetd tanuldk sziikségeit, tanuldsi nehézségeit,
és a nyelvtandrokat olyan sajitos oktatdsban/tovabbképzésben kell részesiteni,
melynek sordn megértik és elfogadjik a hdtrdnyos helyzetbdl fakadé interkulturilis,
szociokulturdlis és pszicholdgiai sajitossigokat (Tangkijmongkol & Wasanasomsithi
2013). Ez utébbi karakterjegyek nem ritkdn akadilyozzdk a nyelvtanulds sikerességét, és

ezek kikiiszobolésével kozelithetdk a célok és a helyi sziikségletek.

Eszak-Amerika vonatkozdsiban a szegregicié és a de-szegregicié fogalma
megkeriilhetetlen. Kiilénosen fontos megemliteni a ,color-blindness” (szinvaksdg)
fogalmdt, mely az iskolai deszegregicié folyamatdra utal. Jelen esetben a szinvaksdg
kétféle magyardzatot takar: egyfeldl az egyenldség megteremtésének folyamatdt jelenti,
midsrészt a fogalom kritikdjdra is utal, mivel elfogult (azaz szinvak) politikdk befolydsoljak
és hatdrozzdk meg a tdrsadalmi kiilonbségeket. A szinvaksdg a tanitdsban azonban arra
a jelenségre is utal, hogy a pedagdgusra ne legyen hatdssal a didk etnikai szdrmazdsa
(Vidra & Feischmidt 2010). Darling-Hammond rdmutat arra, hogy az USA-ban
a kisebbségek (afro-amerikai és spanyol) évtizedeken keresztiil alacsonyabb eredményt
értek el az amerikai kompetencia teszteken (national assessments in reading, writing,
mathematics, and science), de kiilondsen az 1990-es évek eredményeiben jelentkezik
a kilonbség még nagyobb mértéki torzuldsa. Ez részben a folyamatosan novekvé
bevandorldsi hullimnak is koszonhetd, aminek kovetkeztében jelentdsen emelkedik azon
tanul6k létszdma az alapfoki oktatdsban, akiknek az angol nem az anyanyelve, illetve
nagyon komoly nehézségekkel beszélik azt (Darling-Hammond 2001). Igy az Amerikai
Egyesiilt Allamokban nemcsak azzal a problémaval szembesiil az okratdspolitika,
hogy kiemelked8en magas azon tanulék szdma, akik semmilyen idegen nyelvet nem
beszélnek, hanem azon bevindorlé csalidok gyermekeinek a szdma is kiugréan magas,
akiknek az angol anyanyelvi kompetencidjuk nagyon alacsony. A nyelvi hdtrdny kérdése

igy a bevdndorld, hdtrinyos helyzet(i csalddokat tdbbszérosen is érinti.

Eurdpa tekintetében az eurépai idegennyelv-oktatdssal (ELT, TEFL) foglalkozé
szakirodalom meghatdrozé eleme lett a menekiilt/bevindorlé csalidok gyermekeinek
nyelvi és iskolai integraldsa (refugee language policy, teaching English to refugees). Kozép-
és Kelet-Eurdpa orszdgai, Csehorszdg, Szlovékia, Lengyelorszdg, Romdnia a hdtrinyos
helyzet fogalmdt a nyelvoktatds terén hasonlé paraméterek mentén értelmezi, mint az
a magyarorszagi kozoktatdsban is megfigyelhetd (jovedelem, etnikai-kisebbség, Roma
szdrmazds, szegregicio, iskoldk gettésoddsa mentén), azonban a skandindv orszdgokban

és Németorszdgban a hangsily kifejezetten a bevdndorlék gyermekeinek nyelvi
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hitrénydra tevédik. Ez utébbi helyzet viszont egy mdsfajta problematikdt eredményez:
a menekiiltek gyakran er8s motivédciéval rendelkeznek, hogy elsajdtitsiék a befogadd
orszdg anyanyelvét, hiszen igy tudnak a leghatékonyabban integrélédni. Ez azonban mdr
a mésodik anyanyelviik lesz, és gyakran a bevdndorlé csalddok gyermekei kétnyelviivé
valnak. A hdtrinyos helyzetbl ad6dé lemaradds az integralds elsd fizisiban jelentds
(Dahl és mtsai 2018).

Osszegzésként megillapithatjuk, hogy az idegennyelv-oktatds problematikaja
a hdtrdnyos helyzetl régidkban és intézményekben egy felismert jelenség, azonban
gyakran az eltérd, akdr orszdgon beliili regiondlis sajdtossigok, vagy okrtatdspolitikai
intézkedések miatt nehezen mozdithaté eld viltozds. Szintén meg kell kiildnboztetni
a hdtrdnyos helyzet fogalmdnak viltozatos értelmezését az adott orszagokban, hiszen ezt
az ut6bbi évtized domindns bevandorlasi politikdja és migricids torekvései is jelentdsen
4tirtdk. Ami sikeres projektnek és kezdeményezésnek tiinik, azok gyakran helyi, sztikosen
behatdrolhaté programok, ami arra enged kovetkeztetni, hogy a hdtrdnyos helyzetd
idegennyelv-oktatds akkor vélhat eredményesebbé, ha figyelembe veszi az adott teriilet
kulturdlis-gazdasigi jellemz8it vagy t6bb, mir m(ikod8 projekthez kapcsolédnak az

érintett intézmények.
6.5. Hatrdnyos helyzetii iskolik problémdi Kelet-Magyarorszidgon

A hétrdnyos helyzet fogalmdnak értelmezését és a nemzetkozi példak
osszehasonlitdsdt kovetden vizsgiljuk meg a kutatdsunk fékuszéban 4ll6 régid
problémdit. Kelet-Magyarorszdgot, azon beliil is Hajdt-Bihar megyét szdmos jellemz8en
hatrdnyos helyzetd kistérség és iskola jellemzi. Kutatdsunkban arra kerestiik a vélaszt,
milyen mélyen hdzédé problémak és osszeftiggések magyardzhatjdk a hdtranyos
helyzetli régié iskoldiban foly6é nyelvoktatds komplex rendszerét. Ennek bemutatdsa
a Kvalitativ kutatds cimd, 8.fejezetben részletesen megtaldlhaté. Ebben a fejezetben
kifejezetten a legfontosabb problémdkat emeljiik ki, melyek minden 4ltalunk felkeresett
intézményben azonnal felszinre keriiltek. Ehhez hozzdrendeltiink relevdns szakirodalmi
hivatkozdsokat és az dltalunk levezetett interjukbdl kiemelt részleteket. A sajétossdgok
feltdrdsdra felkerestiik egy tankeriilet jellemzden hdtrdnyos helyzet(i intézményeit, ahol
kilenc intézményvezetdvel és kilenc nyelvtandrral készitettiink félig strukeurdlt interjikat.
Az interjak dtirdsra keriiltek, és a kutatdsi kérdésekhez kapcsol6dd interjukérdésekre
kapott vélaszokat csoportositva szekciékra bontottuk a feldolgozott interjikat (ldsd
8. fejezet). Ebbdl kirajzolédnak az intézmények anyagi és erkolesi nehézségei, a szakmai

halézat hidnya, a nyelvtandrok gyakran kildtdstalan kiizdelme, a csalddi hdctér kiemelten
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fontos befolydsa, a nyelvtanuléi karakterjegyek sikeresség szempontjdbdl. Ezéltal egy
dtfogd és részletes dllapotfelméréshez jutottunk. Kutatdsunk szdmdra a legfontosabb
osszegz6 gondolatokat az aldbbiakban gytjtottitk dssze:
1. csokkend gyereklétszdm
1.1. novekvd hétranyos helyzet(i tanuldi 1étszdm
1.2. névekvd SNI-stanuldk szdma, akiknek azintegraldséhoz szakpedagdgussziikséges
2. alacsony tanari fluktuacio, amely pozitiv jegyként értelmezhet
2.1. tavozo kolléga poétlasa kiilonds nehézséget jelent
2.2. megoldas: attanitas, tobb telephelyen torténd helyettesités
3. csoportbontds problematikdja
3.1. szegregaciot erdsiti, az erésebb és a gyengébb csoportok meghatarozzak
a tanulok fejlodési titemét és lehetdségeit
3.2. nyelvoktatasban kiemelten fontos, de a vegyes csoportok megkdnnyitik
a tandr és a tarstanulas jelenségét is
3.3. differencialas nem jellemzd az intézményekben
4. idegen nyelv vdlasztésa: jellemz8en az angol vagy a német nyelv koziil tudnak
vélasztani a tanuldk; dontés leggyakoribb okai
4.1. csaladi befolyas
4.2. tanari/intézményvezetéi dontés, gyakran a nyelvtanar oOraszam
kiegyenlitése céljabol
4.3. jellemzéen angol csoportba keriilnek a gyerekek jobb tanulmanyi
eredményeik alapjan, azaz a németes csoportok gyakran jellemzden
hatranyos helyzetii és gyengébb képességii tanuldkkal van tele
4.4. par iskolaban tudatosan, szakkor keretében szerettetik meg mindkét idegen
nyelvet a tanulokkal, pedagogust valasztanak a gyerekek
5. digitdlis eszkdzhaszndlat
5.1. iskolak felszereltsége eloregedett, de laptopok, okostablak jellemzden
megtalalhatéak; tanarok az IKT eszkozoket a legalapvetébb célokra
hasznaljak, pl. hanganyag lejatszéasa, jatékos videok megmutatasa
5.2. tabletet alkalmazo iskoldkban a tabletnek erdsen motivald hatasarol
szamoltak be a pedagdgusok
5.3. tanulok okoseszkoz, elsésorban mobiltelefon hasznalata, ellatottsaga magas,
mégis tobbségében tanulasra ezeket nem hasznaljak
6. nyelvpedagdgia médszertan: a diagnosztikus felmérésbdl egy jellemzden vegyes kép
kérvonalazédik
6.1. a pedagogusok tobbsége tudatosan €s pontosan nevezi meg a legfontosabb
nyelvpedagogiai  szakkifejezéseket és iranyokat, azonban azok
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6.2.

6.3.
6.4.
6.5.

alkalmazasanal gyakran osztalytermi kudarcrdl, tanuloi érdektelenségrol
szamoltak be

kommunikativ modszert ismerik és alkalmazzak, ahol a beszédet
és a kommunikaciot jelolik meg a legfontosabb célnak, felismerve,
hogy a nyelvtani hianyossagokat is feliil kell irnia a kommunikacio
megvaldsulasanak

tovabbra is a frontalis tanitas a legjellemz6bb

gyakori a kreativ feladatok alkalmazasa

dramapedagogia, babjatszas alkalmazasa a hatranyos helyzeti tanulok
bevonasara

7. értékelés sokszinlisége

7.1.

7.2.

7.3.

érdemjegy alapt az értékelés, annak ellenére is, hogy a legtobb esetben ez
nem mikodik, hiszen sem elrettentd, sem motivald hatasa nincs a csaladi
kdz6mbos hattér miatt

alternativ értékelési forma nagyon ritkan jelent meg: tanulotars altali
értékelés, illetve onértékelés egy-egy iskolaban jatszott szerepet

szoveges értékelés, illetve egyéni, szobeli értékelés nem alkalmazott

8. pedagégusok munkdjihoz a legfontosabb segitséget két dologban jel6lték meg:

8.1.

8.2.

pedagdgiai asszisztens alkalmazasa, aki els6sorban a differencialas
megvaldsitasaban segitene
modernebb eszkodzellatottsag, tabletek, laptopok

Jelen fejezetben a leggyakrabban visszatéré problémdkat emeljiik ki, roviden

utalva rdjuk interjarészletekkel. A teljes lista a 9. fejezetében kertil kifejtésre.

6.5.1. Csokkend gyermeklétszdm

A csokkend gyermeklétszdim dltaldnos probléma az dltalunk felkeresett

iskoldkban, ez a jelenség a szakirodalomban is szdmos kutatds tdrgya (Liské 2009;

Buda 2017).

Az adatokbdl az is kiolvashatd volt, hogy a cigdny gyerekek féként olyan dltaldnos
iskoldkban tanulnak, amelyek a telepiilésen a legalacsonyabb presztizsii iskolik kizé
szdmitanak, ahova a cigdny gyerekeken kiviil az adott kornyéken él6 legszegényebb
csalddok gyerekei jarnak, vagyis az dltaldnos iskoldk szintjén nemcsak etnikai, hanem
tdrsadalmi szegregdcid is tapasztalbatd, azaz ami a cigdny gyerckek oktatdsdrsl
elmondhatd, az nagy valdsziniiséggel a nem cigdny hdtrdanyos helyzetiickre is
vonatkozik. (Liské, 2009)
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A szegregicié megfigyelhetd az dltalunk vizsgdle iskoldkban is, melyeknek
kovetkezménye a csokkend létszam. A tanulék szdma azonban kritikus kérdés az
iskoldkban, mert a finanszirozds létszdmhoz kotott. Ez a gyakorlatban azt is jelenti,
hogy létszamtdl fiiggen kaphatnak az iskoldk segitd stituszokat (példdul pedagdgiai
vagy gyogypedagdgiai asszisztenst), de létszdmfiiggé a csoportbontds lehetdsége,
illetve az indithat6 osztdlyok szdma is. Ez pedig kritikus kérdés nem csak az okrtatds
szinvonala, hanem a pedagégusok egzisztencidlis biztonsdga miatt is. A sziiletések szdma
4ltaldban véve is csokken, de a hdtrdnyos helyzet( telepiiléseken a fiatalok elvindorldsa
miatt ez a probléma jelent8sebb. Az intézményvezetdk folyamatos és dllandé csokkend

tendencidrdl szimoltak be, ahol nem ritka a 25-30%-os tanuléi létszdimcsokkenés.

Ezekben az iskoldkban koncentrdltan jelentkeznek a tanuldi dsszetételbél eredd
problémdk. T6bb a tanuldsi nehézséggel, viselkedési problémdval kiizdé tanuld,
de kevés helyen vannak segité munkatdrsak, é dltaliban nehezebb a hozziférés
a szaksegitséghez (fejleszté  pedagdgus, logopédus, pszicholdgus). A nagyobb
igénybevétel és a ldtvanyos sikerck hidnya jobban megterheli a pedagdgusokat;
ezekben az iskoldkban nagyobb a kiégés-veszély. (Buda 2017: 16)

A virosokban, ahol tobb iskola is van, a tanuldlétszam alakuldsa elsésorban az
iskoldk helyzetétdl figg. Az iskola ,rossz hire” — ami a gyakorlatban azt jelenti, hogy ,ott
sok a cigdny gyerek” — 6nmagit beteljesitd jéslatként miikodik. E folyamat mésik oldala,
hogy ha az iskoldnak nincs kifejezetten rossz hire, ami azt is jelenti, hogy stabilan alacsony
a hdtrdnyos helyzet(i tanuldk ardnya az intézményben, és képes folyamatos erdfeszitéssel,

tudatos munkdval emelni a reputdciéjit, akkor akdr névekedhet is a tanul6létszdm.
6.5.2. A hdtrdnyos helyzetii és az SNI' tanulok ardnya

A hitrdnyos helyzet(i tanulok magas ardnya egy iskoldban azt jelenti, hogy ott
koncentrdltan jelennek meg szocidlis, tanuldsi és magatartdsi problémdk. A tanulék
nehéz, némely esetben telepi koriilmények koziil érkeznek. Nincs felszerelésiik, gyakran
dpolatlanok, kialvatlanok; otthon nem tudnak hézi feladatot késziteni, sziildi segitségre
nem szdmithatnak. Magas ardnyuk miatt nem tud érvényesiilni az elkotelezettebb

tanuldk j6 mintdja. Csdnyi (2007) kiemeli:

1 SNI: A sajdtos nevelési igény (SNI) gylijtéfogalom, amely tébbletjogokat biztosit a kiilonleges bindsmédot
igényld gyermekeknek, tanul6knak. A sajétos nevelési igényt szakérti bizottsdg dllapitja meg, kategéridi: mozgdsszervi,
érzékszervi, értelmi vagy beszédfogyatékossdggal é16 vagy halmozottan fogyatékos.
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Szdmuk {SNIJ jelentds, jocskdn meghaladja a hivatalosan sajdtos nevelési igényiiként
szdmontartott tanuldkét. Az ardny 538 a 404-hez. A hdtrdnyos helyzet eléforduldsa
mindkét csoportndl rendkiviil magas: az SNI csoportndl 75%-os, a [sziirke zdnds]
SNI csoportndl 79%-os. Az adatok magukért beszélnek: a rossz szociokulturdilis
koriilmények mindenképpen meghatdrozd szerepet jdtszhatnak a jelzett tanuldsi
problémdk eldforduldsdban. (Csinyi 2007:62)

Ahogy az el8z6 részben emlitettiik, a jobb helyzetd tanulékat a sziilék gyakran
elviszik ezekbdl az iskoldkbol egy mdsik intézménybe vagy telepiilésre, ahol alacsonyabb
a hdtrinyos helyzetli tanulék ardnya. Emiatt ezekben az iskoldkban/osztdlyokban
mindennapos kiizdelem az is, hogy a tanulék egydltaldn valamit tevékenykedjenek,
haladjanak egy tanérdn. Az SNI tanulék integrildsira a tanuléi létszim nyomdsa
miatt akkor is rdkényszeriilnek az iskoldk, ha erre nincsenek meg a feltételek. Gyakran
az intézmények egymdshoz kiildik az SNI tanuldkat, illetve un. erdltetett integriciét
kell alkalmazniuk, ami arra utal, hogy az SNI tanulénak eltérd tanterv szerint kellene
haladnia, azonban ilyen osztily nem lévén, a tanulénak normal kozosségbe kell
integrdlédnia. Mdr az elsd osztdlyokban vildgosan ldtszik, kik azok a tanuldk, akik nem
fogjak tudni teljesiteni a kovetelményeket. Az & valédi felzdrkézeatdsukra gyakorlatilag
nincs esély, hiszen az erre fordithaté forrdsok gyakorlatilag megsztintek. A legtobb helyen
nincs sem korrepetaldsra, sem felzdrkéztatdsra lehetéség, csupdn a tanterv biztositotta
heti hdrom 6ra. Feltételezésiink szerint ezek a tanuldk tgy haladnak végig az 4ltaldnos
iskoldn, hogy nem vérnak el téliik teljesitményt. A bukdsi ardnyok ugyanis alacsonyok.
A buktatis egyébként sem lenne megoldds, hiszen az alapproblémdt nem kezelné, viszont
a tulkorossdg fokoznd a nehézségeket. A probléma ,kezelésére” az iskoldk felsé tagozatban
csoportbontast alkalmaznak, 4ltaldban magyar, matematika és nyelvi 6rékon. Ez szinte

kivétel nélkiil teljesitmény alapu, és [ényegében a leszakadé gyerekek elkiilonitését jelenti.

E kutatds keretében nem volt lehetéségilink megvizsgilni, de feltételezhet, hogy
az un. felzdrkéztaté csoportokban igen alacsony a tanuldk teljesitménye. Az egyetlen
kivételt jelentette ezaldl egy iskola, ahol vegyes csoportokban tanuljék a gyerekek a nyelvet.
Figyelemre méltd, hogy a szegregilédds ellen sem a fenntartd, sem az dnkormdnyzat nem
prébal tenni semmit. Ez anndl is inkdbb szomord, mert a legkirivébb esetekben — kettd
teleptilésen — hossza évekig, évtizedekig tarté folyamatokrél van szé; bdr nyilvdn lett
volna lehetdség intervencidval megakaddlyozni ezt. Ezzel kapesolatban fontos tudnunk,
hogy a nyilvintartidsokban megjelend hdtranyos helyzetd tanulék szima jéval alatta lehet
a valésdgnak, hiszen ma mdr a sziiléknek kell bemenniiik az énkorményzatokhoz az

igazoldsért, és semmilyen érdekiik nem fliz8dik ahhoz, hogy ezt ténylegesen meg is tegyék.
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6.5.3. A tandri kar, nyelvtandrhidny

Iskolai eredményességet vizsgdlé kutatdsiban Széll (2015) rdmutat, hogy
a pedagdgia munka hozzdadott értéke kimagasld, kiilondsen a veszélyeztett iskoldkban.
Ugyanakkor az is gondot jelent, ha bizonyos teriileten tdl sok pedagégus van, mert
nehéz nekik elegendd 6rdt adni. A csokkend gyermeklétszdm miatt példdul van olyan
iskola, ahol tdl sok tanité van; ezt a problémadt dtképzéssel probaljék orvosolni. Az iskoldk
ellitottsigit — beleértve az épiiletet magit is — alapvetSen a pélydzati forrdsok hatdrozzak
meg. A j6 dllapotd iskoldkat kordbbi pdlydzatokbdl djitottdk/ujitjak fel. Ahol kimaradtak
ebbdl, ott az épiiletek sziikosek, rossz dllapotiiak, és esély sincs arra, hogy a feldjitdshoz,
bévitéshez szitkséges hatalmas Osszegeket a miikodeetd (a helyi onkormdnyzat)
eléteremtse. Tobb iskoldban tanteremhidny van, nehéz megoldani a csoportbontdsokat.

Szerencsés a helyzet ott, ahol az 6nkormdnyzat tudott pdlydzni az iskola korszer(sitésére.
6.5.4. Iskolai stratégidlk

Babusik (2002) kutatdsabdl kideriil, hogy azok az intézmények sikeresebbek,
ahol bevonjik a sziiléket az iskola életébe, valamint ahol a pedagégusok attittidjei
kevésbé kirekeszt8ek, mint ahogy erre ldttunk példét az Amerikai Egyesiilt Allamokbél

szdrmazé color-blinded — szinvaksdg fogalma esetében.

Az egyik leggyakrabban alkalmazott stratégia a tanuldk, illetve sziileik
,becsdbitdsira” a vonzé oktatdsi kindlat, csoportbontds, valamilyen tagozat, emelt szintd
oktatds felkindldsa. Ezek kozott leggyakrabban a nyelvoktatds szerepel. Kimondva -
kimondatlanul a csoportbontds, a tagozatok, ,orientdcids osztdlyok” a hdtrdnyos helyzett

gyerekek elkiilonitését is szolgaljak.

Ki kell emelni Havas és Lisk6 kutatdsdt is, akik olyan intézményeket vizsgaltak,
ahol a roma tanul6k ardnya magas.
Azt tapasztaltuk, hogy az dtlagosndl magasabb az dltaldnos iskola utdn tovdbb nem
tanuld romdk ardnya azokban az iskoldkban, amelyek elkiilonitett roma tobbségii
osztdlyokat miikidtetnek, amelyekben a romdk oktatdsihoz specidlis tanterveket
alkalmaznak, valamint azokban az iskoldkban, amelyekben a pedagdgusok
negativan kiilonboztetik meg a roma tanuldkat, ahol az dtlagosndl gyakrabban
biintetik Gket, és ahol csokkentett kivetelményeker érvényesitenek veliik szemben.
(Havas & Liské 2005: 93)
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7. A KVANTITATIV KUTATAS

Empirikus kutatdsunk célja, hogy rdvildgitson a hdtrdnyos helyzetl
nyelvtanulék nyelvtanuldsi nehézségeire, szokdsaira, feltirja a jellegzetes
stilusjegyeket, mind nyelvtanuléi mind nyelvtandri szemszgb6l. A kutatds e két
aspektust kovetve kétlépcsben tortént meg. Egyrészt célunk volta tanuldi nyelvérzék
és nyelvi kompetencia sajitossigainak megismerése, amelyet kvantitativ kutatdsi
keretek kozott terveztiink és valdsitottunk meg. Ugyanakkor az iskolarendszer mésik
kiemelkedd fontossiggal biré aktorai, a tandrok szemszogének, sajdtossdgainak,
tapasztalatainak feltdrdsa is kiemelked§ relevancidval bir a témdban. Ennek érdekében,
valamint a mennyiségen til a mindségileg is mélyebb tartalmi informdaciégytjtés
okdn kvalitativ kutatdsi keretek kozt biztositottunk teret a nyelvtandrokra vonatkozé

sajétossdgok megismeréséhez.

A kovetkezdkben részletesen ismertetjiik a kvantitativ kutatdsban alkalmazott
mérés kortilményeit, a mérésben részt vett tanuldkat és tandraikat. A kutatds
megtervezésekor figyelembe kellett venni a vizsgdle teriiletek jellegzetességeit, azok
kutatdsmédszertani sajdtossdgait, a minta sajdtossigait, tovdbbd a nyelvérzékkutatds
kvantitativ jellegét is. A kutatdsunk sordn két, egymdst kiegészitd kutatdsmddszertani
megkozelitést alkalmaztunk: a kvantitativ kutatdshoz vegyes médszeri (mixed
methods) komplex nyelvérzékkutatdst végeztiink, a kvalitativ kutatds sordn pedig
iskolaigazgatokkal és nyelvtandrokkal folytatott mélyinterjikat folytattunk (ldsd:
8. fejezet, A Kvalitativ kutatds). A kvantitativ médszerek kérddiveket, nyelvérzékmérést
és szintfelmérd teszteket, a kvalitativ médszerek félig strukturdle interjikat foglalnak
magukban. A kérdSivekben a tanulé édesanyjdnak legmagasabb iskola végzettségére

kérdeztiink rd, valamint begytjtottiik a tanuldk félévi érdemjegyeit.
7.1. A kvantitativ kutatds célja

Kvantitativ kutatdsunk célja, hogy megvizsgiljuk, milyen kapcsolat van
a nyelvtanulds folyamatdban a szocidlis helyzet és a nyelvérzék kozote. Az empirikus
kutatdsunkban arra kerestiik a vélaszt, hogy milyen minta rajzolédik ki a hdtrdnyos
helyzett nyelvtanuldk nyelvérzékmérése sordn. Tudomdsunk szerint Magyarorszdgon
hasonlé vizsgilat még nem tortént, melynek fékuszdban a hdtrdnyos helyzet és
a nyelvérzék osszehasonlitdsa 4llt volna. A nyelvérzékhez hozzdrendeltiik a hdtrdnyos,
illetve a halmozottan hédtrdnyos kategéridt, valamint a félévi osztalyzatot és a kutatdshoz

kapcsolédd nyelvi felmérd eredményét, tovabbd megvizsgaltuk a tanulékndl az anyai
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legmagasabb iskolai végzettséget. Tobbtényezds vizsgilatunkat az aldbbi valtozok
mentén terveztiik:

* a nyelvelsajdtitdsi felmérd (nyelvérzék teszt),

* az angol nyelvi szintfelméré eredménye,

* a félévi érdemjegy,

* aszocidlis hdttér: hdtrdnyos, halmozottan hitrdnyos helyzet, valamint

* az anya legmagasabb iskolai végzettsége.

Megvizsgiltuk azt is, milyen korreldcié mutathaté ki az egyes véltozdk kozott,
és milyen tanuldsi nehézségek rajzolédnak ki a hdtrdnyos és halmozottan hdtrinyos
helyzetl tanulék idegennyelv-tanuldsdnak jellemzdiben. A tanulék 6todik és hatodik
évfolyamon tanulnak, és a kontrollcsoport kivételével az 6sszes gyermek hdtrinyos
helyzetd iskoldban tanul. Kontrollcsoportnak egy debreceni belvérosi, egyetemi gyakorld
dltaldnos iskoldt vélasztottunk, ahol a hdtrdnyos helyzet nem jellemz (szinte 0%-os).
A kutatds a Berettyéujfalui Tankeriilet Altaldnos Iskoldiban késziilt, ahol szdmos iskoldban
rendkiviil magas a hdtrinyos helyzet(i tanuléi létszdm. Ezen kiviil kivalasztottunk egy
févarosi iskoldt, ahol kifejezetten magas a hdtrdnyos helyzet(i tanuldk létszdma, amelytdl
azt reméljiikk, hogy a regiondlis sajdtossdgra, vagy azok hidnydra is valaszt kaphatunk.

A tanuldk kivétel nélkiil 6todik és hatodik osztdlyosok voltak.
7.2. Kutatasi kérdések

Empirikus kutatdsunkban toreksziink arra, hogy a nyelvérzékkutatdsnak egy
olyan vetiiletét és dimenzidjdt tdrjuk fel, mely kevésbé kutatott teriilete a nemzetkozi
és a hazai idegennyelv-elsajdtitdsi kutatdsoknak. Mivel {6 célunk az allapotfelmérés,
valamint a szocidlis hdttér vetiiletén keresztiil végzett nyelvérzékmérés, igy kutatdsunk
feltdr jellegti. A kutatds eredményességét szolgdlva kutatdsi kérdéseket és a szakirodalom-
drtekintésiinkhéz kapesolédé hipotéziseket fogalmaztunk meg. A kutatdsi kérdések,
amelyek segitik a folyamatok komplexitdsinak megismerését és feltérképezését,
a kovetkez8ek:

Altaldnos kutatsi kérdések
1. Mennyire megbizhatéan mérik az alkalmazott kvantitativ méréeszkozok
(diagnosztikus feladatok és szintfelmérd tesztek) a korai nyelvtanuldk
idegennyelv-elsajdtitdsi komponenseit?
2. Milyen mélyebb 6sszefiiggések feltdrdsdt segithetik a kutatdsban alkalmazott

kvalitativ mérdeszkozok (intézményvezetdi és nyelvtandri interjik)?
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Nyelvelsajétitsi mérésre vonatkozé kérdések

3.
4.
5.

8.
9.

10.

Hatranyos
11.

12.

13.

Milyen nemi kiilonbségek 4llnak fenn a nyelvérzék eredményekben?

Milyen kiilonbségek rajzolédnak ki az egyes feladattipusok kézote?

Melyik feladatban teljesitenek a tanulék a legjobban, és melyik okozza

a legnagyobb nehézséget?

Befolydsolja-e az eredményt az anya legmagasabb iskolai végzettsége?

Milyen intézményi szintli kiilonbségek dllnak fenn a nyelvérzék és nyelvi

eredményesség (felmérd és idegennyelvi kompetencia) kozote?

Milyen 6sszeftiggés ldthaté a nyelvérzék és a hdtrdnyos helyzet kozoee?

Milyen 6sszefliggés lathaté a nyelvérzék és a nyelvi felmérd eredménye kozote?
Milyen tanuléi klaszterek dllithatdak fel a nyelvérzék és nyelvi eredményesség

(felmérd) mentén?

helyzet és nyelvtanulds

Melyik komponensben mutatkoznak gyengébb eredmények a hdtrdnyos
helyzet(i tanul6kndl?

Melyik részeredményben nincs kiilonbség a hédtranyos helyzetl tanulék
eredményeiben?

Milyen 6sszefliggésrendszer és mintdzat tdrhaté fel a véltozok mentén?

Kutatdsunk tobb aspektust fed le, és szertedgazd jellege miatt egy 4ltaldnos

képet kaphatunk a hdtrdnyos és nem hdtrdnyos helyzetd tanuldk idegennyelv-tanuldsi

szokdsaikrol és nehézségeirdl. A hazai hdtrdnyos helyzetet feltdré és elemzd szakirodalomra

és az idegennyelv-elsajdtitds kutatdsunkra vonatkozd aspektusokra tdmaszkodva hét

hipotézist fogalmaztunk meg, melyet a kovetkezd alfejezetben tdrgyalunk.

7.3. Hipotézisek a kvantitativ kutatdsunkhoz

A szakirodalmi feltdrds és a kutatds sordn felmeriilt hipotézisek a kovetkezdek:

H1I: Mds nyelvérzékmérésekhez hasonléan a lanyok jobb eredményeket érnek el
a fiiikndl ebben a korosztdlyban (Suarez 2010; Suarez 2012; Terrelonge 2015).

H2: A bdtranyos  helyzetii nyelvtanulék a nyelvérzékmérésen  alacsonyabb

dsszeredményt érnek el a nem hdtranyos helyzetii tanulskkal szemben (Oldh Orsi
2005; Nikolov ¢ Szabd 2011).
H3: Az anya legmagasabb iskolai végzettsége osszefiiggésben dll a nyelvérzék teszt

eredményével, mivel a magasabb a végzettségii anydk gyermekei jobb eredményt
érnek el (Furcsa 2012).
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H4: Az idegennyelvi kompetencia az orszdgos dtlagot alulmiilja (Oldh Orsi 2005;
Nikolov & Szabé 2011).

H5: A nyelvi felméré dltaldnossdgban véve pozitivan korreldl a nyelvérzék teszt
eredményeivel é a félévi érdemjeggyel (Nikolov & Jézsa 2003; Sominé 2012),
ugyanakkor ez nem jelenik meg a hatranyos helyzetiiek kirében (Fejes & Jozsa 2005).
H6: A tanuldk nyelvi teljesitményére (nyelvi felmérd, nyelvérzék teszt, félévi
érdemjegy) szignifikdns hatdssal bir a nem, a szocidlis csoport és az évfolyam, amely
alapjdn a ldnyok, a nem hdtranyos helyzetiiek és a hatodik évfolyamon tanuldk
eredményesebbek (Terrelonge 2015; Suarez 2012, 2010; Nikolov & Szabé 2011;
Oldh Orsi 2005).

H7: A nyelvérzék és nyelvi felméré mentén mérbetd eredményesség alapjin tanulsi

klaszterek dllithatéak fel.
7.4. A vizsgélati minta bemutatdsa

A mérést egy észak-alfoldi tankeriilet iskoldiban végeztiik el, melyekre jellemz6
a magas hdtrdnyos helyzet(i, valamint halmozottan hdtrdnyos helyzetl tanuléi létszam.
Az iskoldk telepiilés szerint vdrosban és kisvdrosban taldlhatéak, dllami fenntartdsiak
és egy foldrajzi régidhoz tartoznak. A nyelvérzék teszt 3.4.2. alfejezetben részletezett
sajdtossigai miatt 6todik és hatodik évfolyamokon folytattuk le a vizsgdlatokat. Az
iskoldk a tanul6létszdmot tekintve kis vagy kozepes méret(i intézmények. Az iskoldkban
mindenhol az angol az els§ idegennyelv, és az intézmények zoménél vilaszthaté
idegennyelv a német is. A tanuldk 4ltaldban csoportbontdsban tanulnak, de idészakosan
eléfordulhat csoportosszevonds, amikor egy egész osztdlynyi gyermek tanul az
idegennyelvi 6rdn, mely legtobbszor pedagdgushidny miatt toreénik, és leggyakrabban
idészakos megoldds az adott intézményben. A nyelvvdlasztds kérdése meglehetdsen
drnyalt: torténhet a tanulmdnyi eredmény, tanuléi/csalddi kérés, tanuldi képesség
alapjdn. A mélyinterjukbdl kideriil, hogy jellemzden a jobb tanulék kertilnek az angolos
csoportba, és a gyengébbek a németesbe. Kontrollcsoportnak egy megyeszékhelyen
taldlhatd, belvdrosi iskoldt vdlasztottunk, ahol 0%-os a hdtrdnyos helyzeti tanulék
ardnya, valamint egy févdrosi jellemzden hdtrdnyos helyzet(i intézményt vélasztottunk,

a regiondlis sajdtossdgok kisztirésének el8segitésére.
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7.5. A mérbeszkozok
7.5.1. A nyelvérzék teszt

Kiss Csilla (2004) nyelvérzék tesztjét haszndltuk fel, mivel ezt a mérbeszkozt
kifejezetten 12 éves gyerekek nyelvérzékmérésére fejlesztették ki. Jelen esetben, kiilonosen
a hdtrdnyos helyzetd iskoldkban gyakori jelenség, hogy a tanuldk életkora joval szélesebb
spektrumon helyezkedik el, és 11-12-13 éves didkok 6todik, illetve hatodik osztdlyosok.
A nyelvérzékmérést igy a teszt eredeti korspecifikussdganak eleget téve, 6t6dik és hatodik
osztdlyban haszndltuk. A nyelvelsajdtitdsi képességet méré teszt a nyelvelsajdtitdsi
képesség négy alkotdelemére épiil (Carroll 1960):

1. A fonetikai kédoldsi képesség: a hangok megkiilonboztetése, valamint a hangok

és az azokat szimbolizdlé irott jelek kozotti asszocidcié megteremtése.

2. A grammatikai érzékenység: a szavak grammatikai funkciéinak és a mondatok

szerkezetének felismerése.

3. Az induktiv tanuldsi képesség: a nyelvi szabdlyok példakbol valé

kikovetkeztetése.

4. A nyelvi memdria: a szavak és a jelentésik kozotti asszocidcid gyors

megteremtése és eléhivésa.
A teszt e négy képességteriiletet ugyanennyi feladatsorral méri, s ezek dsszesen
45 itemet tartalmaznak (Cronbach 0=0,82). A nyelvérzékmérd teszt képességteriileteit

és a teszt adatait az aldbbi tabldzat tartalmazza.

6. tdbldzat: A nyelvérzék teszt feladattipusai és feladatainak szdma

TARTALOM ITEMEK SZAMA FELADAT

Rejtdz6 hangok 15 feleletvalasztos
Szavak szerepe a mondatban 10 feleletvalasztds
Nyelvi elemzés 1 feleletvalasztos
Szotanulas 9 feleletvalasztds

A feladatok részletes bemutatdsa:
A teszt 45 percet vesz igénybe, eszkozigénye feladatlap, mp3 formdtumda hanganyag
lejatszdsdhoz szamitégép és hangfal.
1. Rejtdzd hangok: A feladat egy, az USA-ban kidolgozott mesterséges nyelvet
haszndl, a klingtont. A tanul6k tizendt itemet hallgatnak végig, mindegyik

item négy sz6t tartalmaz. A hanganyag lejétszdsa sordn a tanuldk elészor

125



meghallgatjdk a négy sz6t, majd egy mondatot, mely csak egy szét tartalmaz
a négybdl. A feladat az, hogy azonositsik azt a sz6t, amely a szécsoport
tagja és a mondatban is elhangzik. Az itemeket egyszer lehet meghallgatni
(max. 15 pont).

2. Szavak szerepe a mondatban: A feladat a nyelvtani érzékenységet vizsgdlja,
mely sordn a tanul6k tiz anyanyelvi, azaz magyar mondatpdrral dolgoznak.
Az elsé mondatban egy sz ald van hizva, mely jellemz8en egy nyelvtani
kategéridt jelol (tdrgy, alany, hatdrozé stb.). A médsodik mondatban, azaz
a mondatpdr mésodik tagjdban négy aldhtizott sz6 ldthaté. A tanulé feladata
az, hogy azonositani tudja a négy aldhuzott sz6 kozill azt, amelyik ugyanazt
a szintaktikai szerepet t6lti be a mondatban (max. 10 pont).

3. Nyelvi elemzés: Az induktiv logikdt vizsgdlé feladat sordn a tanuléknak
nonszensz nyelven itemenként hdrom sz6 és egy mondat alapjin kell
nyelvtani szabdlyrendszert felismerniiik és alkalmazniuk. A forditdsra
épiild feladat lényege, hogy a szavak tanulmdnyozdsa utdn, induktiv logika
segitségével ki kell vlasztaniuk a megadott magyar mondat nonszensz nyelvi
megfeleljét (max. 11 pont).

4. Szétanulds: A tanuléknak 2x3 perc 4ll a rendelkezésiikre, hogy 12 nonszensz
nyelvli sz6bdl és magyar jelentéseikbdl 4ll6 szolistdt megtanuljik. Az elsd
hdrom percsoran csak a vizudlis memoéridjuk hasznélatdval kell megjegyezniiik
aszopdrokat, majd a mdsodik hdrom perc sordn mdsolds sordn gyakorolhatjdk
a leirasukat, igy elmélyithetik a tanuldsi folyamatot. Ezt kévetéen egy kilenc
itembdl 4116 feleletvalasztds teszt sordn kell azonositaniuk a nonszensz szavak

helyes magyar megfelel$it (max. 9 pont).
7.5.2. A nyelvi felmérd teszt

A felméré angol nyelven méri a tanuldk (6todik és hatodik osztdlyosok)
nyelvtuddsit. A felmérd a Project cim(i tankonyv sz6kincsére és nyelvtandra tdmaszkodik.
Egyik {6 célja, hogy standardizalt kériilmények kozote nytjtson dtfogd képeta vizsgdlatban
résztvevd didkok angol nyelvi szintjérél. Mivel a nyelvérzékmérés (Kiss 2004) nélkiilozi
a sz6beli feladatokat, és deklardltan nem méri a verbdlis kommunikdcids készséget, igy
az angol nyelvi felmérd szintén csak irdsbeli feladatokbdl 4ll. A didkok a nyelvi felmérd
elvégzése utdn, néhdny hét eltéréssel a nyelvérzékmérésen is részt vettek. Az angol nyelvi
felmérd egységesen 45 percig tart, és a nyelvi mér8eszkozt kialakité kutaté személyesen
bonyolitotta le az intézményekben a teszt megirdsdt. A felmérd feladatait az aldbbi

tdbldzat szemlélteti (a teljes feladatsor a Fiiggelékben taldlhato).
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7. tdbldzat: A nyelvi felméré feladatai és itemszdmai (Forrds: A Szerzd)

1. feladat: sz6kincs szinek és allatok azonositasa és kategorizalasa (szin/allat csoport), 10 item
2. feladat: nyelvtan to be ige ragozasa mondatkiegészités formajaban, 7 item
3. feladat: nyelvtan mondatrészek azonositasa és tagolasa, szemantika, 6 item
4, feladat: szokincs napszakoknak megfelel§ kdszonés és ora parositasa (parosito feladat), 3 item
5. feladat: nyelvtan to have got alkalmazasa mondatkiegészités formajaban, 6 item
6. feladat: szokincs sport és ételek neveinek azonositasa és kategorizalasa
(sport/étel csoport), 10 item
7. feladat: szokincs/nyelvtan csaladtagok nem szerinti (he-she) megkiilonbdztetése, 10 item
8. feladat: szokincs melléknév ellentétparok, 6 item
9. feladat: szovegértés/olvasas  sziveq olvasasa (134 sz0), szdvegértést ellendrzé kérdésekre angolul valasz,
10 item
10. feladat: iras, angol irasbeli bemutatkozassal kapcsolatos tematikus kérdések, angol nyelv(i kérdésekre
kommunikacié angol vélasz, 10 item

A nyelvi felmérén maximum 77 pont érhetd el. A felmérd Al-es szint tuddst,
azaz kezd§, Gjrakezdd szintet feltételez. A felmérés célja, hogy a kapott eredményekbdl
osztdly és intézménydtlagot tudjon kévetkeztetni, valamint, hogy a nyelvérzékmérés
eredményeivel Osszevethetd legyen. Az angol nyelvi felmérét diagnosztikus tesztként
azonosithatjuk, semmint dolgozatként. A felmérés sordn a gyerekek az instrukcié
magyardzatdban néha kaptak segitséget (ha erre igény mutatkozott), de ettdl eltekintve
ondll6, csendes munka volt a jellemz8. A nyelvi méréeszkoéz megbizhatésigi mutatéja

(Cronbach-a) értéke 0,85.
7.5.3. Egyéb tanulmdnyi eredményességgel kapcsolatos kérdések

A nyelvi eredményesség tekintetében a nyelvi felmérén és a nyelvérzék teszten
tdl olyan eredményességi faktort is figyelembe vettiink, mint a tanulé elmalt félév végén
szerzett érdemjegye, melyet az iskoldkban tanité nyelvtandrt6l kértiink be. Tovdbbd
a 2018. évi Orszdgos Idegennyelvi Kompetenciamérés (OKM) telephelyi adatai alapjin
fel kivintuk tdrni az intézményi idegennyelvi kompetencia-eredményességet, amely jé

alapot biztosit az intézményi-szint(i dsszehasonlitdsokhoz.
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7.5.4. Altalinos demogrdfiai kérdések

A rtanuldi kiilénbségek feltdrdséhoz mindenképpen sziikséges a tanuldi héteér
megismerése, amelyhez a kovetkezd véltozdkat vettiik alapul:

* atanul6 neme

* atanul6 osztilya

* atanulf telepiilése

* atanul6 iskoldjinak neve és tipusa

* atanul6 édesanyjdnak legmagasabb iskolai végzettsége
7.6. Eredmények

Az adatok rogzitésére Excel tdbldzatban keriilt sor, a statisztikai elemzésekhez
pedig SPSS 22.0 for Windows statisztikai programot alkalmaztunk. A tanulék adatait
tartalmaz$ adatbdzis a Nyelvérzékkutatds kelet-magyarorszdgi hdtrinyos helyzetii tanuldi
kornyezetben 2019 (N YEK-KMO 2019) nevet kapta. Ezt kovetden kiilonbozé valtozdkat
jellemeztiink Gn. leird statisztikdval. Az alacsony mérési szintlieket gyakorisdgi
tabldzatokkal dbrazoltuk, ahol egyes véltozékat le tudunk olvasni, hogy milyen ardnyban
taldlhatéak meg a vizsgdlatban. Az alacsony mérési szintl véltozé példdul a nemek
eloszldsa, mivel ezekben az esetekben nincs kiilonbség a két kategéria kozote (fid-ldny).
Kutatdsunk sordn olyan valtozdkkal is dolgoztunk, melyek magasabb mérési szinttiek,

ezek esetében tudtunk dtlagot szimolni és dbrézolni.

Azels$ilyenviltozénka nemek eloszldsa. Nyelvérzékkutatdsunk szimdraa nemek
véltozéja fontos, mivel az egyik hipotézisiink szerint a ldnyok &sszesitett eredménye
magasabb, mint a fitké, azonban a hallds utdni feladatvégzés sordn ez a kiilonbség eltiinik.
Kutatdsunkban a fid-ldny ardny megoszldsa a kovetkezd: a nyelvérzék tesztben részevevd
tanuldk szdma 365 (N=365), ebbdl 181 fit és 184 ldny, igy kijelenthetjiik, hogy a nemek
eloszldsa kiegyenstlyozott, hiszen kozel azonosan, 50,3%-ban ldnyok, illetve 49,7%-ban
figk vettek részt. Nyelvérzékkutatds esetében a nemek véltozéja mindig fontos szereppel
bir, hiszen szdmos nyelvérzék teszt vizsgdlata arra utal, hogy 4ltaldnossigban a linyok
nyelvérzék eredménye megeldzi a fidk eredményét (Harper & Kieser 1977, Kiss 2004,
Kiss & Nikolov 2005). Tanulmdnyok és kutatdsi eredmények szerint szinte mindegyik
teriileten jobban teljesitenek a ldnyok, kivéve a hallds utdni feladatokban, ahol a fiak
jobban teljesitenek (Boyle 1987).
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Szintén kimagasléan fontos a hdtrdnyos helyzetli tanulék nyelvtanuldsi
szokdsainak vizsgdlatakor az édesanya legmagasabb iskolai végzettsége. Az 6todik és
hatodik osztélyos tanuléktdl mdr elvirhat6, hogy ezt a kérdést nagyfoku bizonyossiggal
vélaszoljdk meg. Az édesanya legmagasabb iskolai végzettségére vonatkozd kérdésre
a tanulok vélaszabdl kideriil (ldsd 8. dbra), hogy az édesanydk 15%-dnak a legmagasabb
iskolai végzettsége dltaldnos iskola. Az anydk 31%-a végzett szakmunkdsképzdt, mig
28%-uk legmagasabb végzettsége érettségi. 26%-ra tehetd azon édesanydk ardnya, akik

fels6fokti tanulmdnyokat fejeztek be, egyetemi vagy f8iskolai végzettséggel rendelkeznek.

151%
26,3%
Altalanos iskola
Szakmunkasképzo
Erettségi
31,2%
Egyetem/féiskola
21.3%

8. dbra: A legmagasabb anyai iskolai végzettségek megoszldsa a mintdban (%) (NYEK-KMO 2019, N=365)

Szamunkra az anyai iskolai végzettségre vonatkozd informdcié jelent8séggel
bir, mivel Magyarorszdg is azok kozé az orszdgok kozé tartozik, ahol a gyerekek iskolai
teljesitményét nagymértékben meghatdrozza a sziil8k iskolai végzettsége. Kiilonosen igaz
ez Magyarorszdgra, ahol igen nagy mértékben befolydsolja az iskolai teljesitményt az
anya legmagasabb iskolai végzettsége. Ezt a hatdst mdr a FelnGte Irdsbeliség vizsgdlat
(Véri és mtsai 2001) is kimutatta, és gyakran visszatér a PISA-vizsgdlatokban is. Ez
a hatds annyira er6s Magyarorszdgon, hogy jelentéktelenné teszi mds, kiilfsldon
jelentdsnek tartott hdttértényez8k (gazdasdgi valtozdsok, csalddszerkezeti valtozdsok)
hatdsét (Lannert 2003); Magyarorszdgon ez tekinthetd a telepiilési hdtrdnyt kozvetitd
legmarkdnsabb tényez6nek is (Kertesi & Kézdi 2005a, 2005b). Fejes és Jozsa (2005)
kutatdsa is ezt a feltevést tdmasztja ald, miszerint az iskolai végzettség ndvekedésével

csokken a hdtrdnyos helyzetl tanul6k ardnya.

129



10%

o,
(e Nem hatranyos helyzeti

Halmozottan hatranyos helyzetii (HHH)
Hatranyos helyzeti (HH)
76%

9. dbra: A hdtrdnyos helyzetii tanuldk ardnya a kutatdsban (%) (NYEK-KMO 2019, N=365)

Kutatdsunkban 14% azon tanuldk ardnya, akiknél dokumentalt a hdtrdnyos
helyzet, a halmozottan hdtrinyos helyzet(i tanuléi ardny 10% (ldsd 9. dbra). A tanulék
24%-a hédtrdnyos helyzetet igazolé dokumentumot tud az intézményben felmutatni,
azonban ez az ardny bizonyos esetekben jéval magasabb, mivel iskoldink kozott 88%-os
hatrdnyos helyzet( is van. A hivatalos ardny azzal magyardzhat6, hogy 2018. janudr 1-t6l
a sziilének nem kotelessége a hdtrdnyos helyzetet deklardlé dokumentumot az iskoldban
leadni. A kutatdsban a legnagyobb ardnyban a kabai intézménybél vettek részt a tanulék,
hogy ez a 10. dbrdn ldthaté. A legkisebb ardnyban a hosszipdlyi intézménybél vettek

részt, tekintettel az intézmény alacsony tanuléi létszdmadra.

Biharkeresztes 14,7% 70,6% 14,7%
Esztar 571% 23.8% 19,0%
Hajdubagos 59,3% 333% 14%
Kaba 78.8% 1%  42%
Puskas 86,7% 5,0%8,3%
Nagyhegyes 91,3% 0,08% 7%
Kossuth 100,0% 0,0%
Hosszipalyi 100,0% 0,0%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Nem HH HH HHH

10. dbra: A kutatdsban résztvevd telepiilések tanuldi ardnyai (%) (NYEK-KMO 2019, N=365)
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11. dbra: A nyelvérzék teszt és a nyelvi felmérd dtlagpontszdmai a mintdn (pont)

(NYEK-KMO 2019, N=365)

A 11. 4dbra mutatja a nyelvérzék teszt és az angol nyelvi felmérd dtlagpontszdmait
szegmensenként. A nyelvi felméré 77 maximdlis pontszdmdt tekintve az 55,5-es
dtlageredményt megfelelének tartjuk, mivel ez az 4tdageredmény felteheten jol
titkrozi a tanuldk nyelvtuddsa kozotti kiilonbségeket 1évén a minta nagysiga 365 f6.
A nyelvi felmérd kovette a NAT 6t6dik és hatodik osztdlyosok szémdra megfogalmazott

elvardsokat mind székincsben, mind a nyelvtani szerkezetek tekintetében.

A nyelvérzék teszten 45 pontot lehetett elérni, az dtlageredmény 26,5 pont
lett. Erdekes adat, hogy mint ldtni fogjuk, nem volt hibdtlan teszteredmény. Az egyes
feladatokra lebontva az dtlagérték koveti az 6sszeredmény dtlagdt: 1. feladaton 8,5 pont
lett az dtlag a maximum 15 pontbél, amely 56,6%-os dtlagos eredményességet mutat.
Ez a hallds utdni feladat, melyet a késébbiekben elemziink ki. A 2. feladat a nyelvtani
érzékenységet vizsgilja, és mint egyediili magyar anyanyelvi feladat 5,6 pontos dtlagot
eredményezett a maximum 10 pontbdl, amely a feladatrészen elérheté maximum
pontszdm 56%-a. A 3. feladat az induktiv logika feladata sordn a maximum 11 pontbdl
6,5 lett az dtlageredmény, amely 59,1%-os dtlag eredményességre mutat rd. A 4. feladat
a szétanulds, azaz a memoria vizsgélatakor a tanulék dtlaga 6 volt a 9-es maximum

pontbdl, amely az elérhetd pontszdm 66,6%-a.
7.6.1. Az étodik és hatodik osztdlyosok kiilonbségei

Kutatdsunkban megvizsgaltuk az 6todik és hatodik osztilyosok eredményeit

évfolyamonként. A NAT nem tesz kiilonbséget az 6todik és a hatodik osztdlyos
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tananyag kozott, a két tanévet egy egységként kezeli. Amit javasol 6todik és hatodik
osztdlyos tananyagként, azt nem firja el6, hogy milyen ritmusban és mikorra kell
elsajdtitani, sokkal inkdbb kétéves iddszakban kezeli az idegennyelv-tanitds strukedrdjdc
4ltaldnos iskoldban. Ezért kiilonvettiik az 6todik és hatodik osztdlyosok eredményeic, és
megvizsgiltuk, melyik komponensben térnek el, amelyhez t-prébat alkalmaztunk (ldsd
12. dbra). A kovetkez8kben minden statisztikai préba szignifikancia szintjét az dbrdk

alatti megjegyzésben tiintetjiik fel.

30,00
26,84
2500 23,36
20,00
15,00
10,00 8,61
7,39 7,69
6,54 6,77
574 6,01 6,36 .
5’00 4,24
243 234 255 999 298 w2 23
0,00
fitlag Szoras Atlag Szoras
angol német
M Teljes nyelvérzék Fonetikai kodolasi képesség Grammatikai érzékenység
Induktiv tanulasi képesség Nyelvi memoria

12. dbra: A nyelvérzék teszt dtlagpontszdmai és szordsai évfolyam szerinti bontdsban (pont)

(NYEK-KMO 2019, N=365)

Megjegyzés: félévi érdemjegy: p=0,009; teljes nyelvérzék: p<0,001; fonetikai kddoldsi képesség: p=0,004;

grammatikai érzékenység: p<0,001; induktiv tanuldsi képesség: p=0,017; nyelvi meméria: p=0,006

132



Az elsé feladatban vdrakozdsaink szerint kisebb kiilonbség tapasztalhatd, hiszen
a hallds utdni feladatban nem feltétleniil befolydsol faktor ebben a korosztélyban, hogy
a tanulé melyik évfolyamon tanul: hatodik osztily 8,89, 6tddik osztdly 8,14-et ért el
(max. 15). Az ebben a feladatban kapott dtlageredmények kozott a legalacsonyabb az
eltérés. A 2. feladat (nyelvtani érzékenység) esetében mar nagyobb kiilonbség figyelhetd
meg (6,09 vs. 5,17). Ezt azzal magyardzzuk, hogy a hatodik osztdlyosok szdmdra
a magyar nyelvtan tananyag része a mondatelemzés, igy 6k feltehetden tudatosabban és

tobb hdttérismerettel dolgoztak ebben a feladatban.

A 3. feladatban ismét alacsonyabb eltérést kaptunk, hiszen a hatodik évfolyam
dtlagpontszdma 6,86, mig az 6todik osztdly 6,22-t ért el. Ez a kognitiv gondolkoddst
vizsgdld, un. induktiv logikai feladat. A feladatvégzést nagyban segiti egyfajta érettség,
mely a vegyes korcsoporti évfolyamok miatt elképzelhetd. Mig a kontrollesoport
iskoldban az 6todik osztdlyban jellemzden 11 évesek a tanuldk, a hatodik osztdlyban 12
évesek, a kisebb telepiilésen, a csokkend létszdm miatt az 6todik évfolyamon gyakran

tanulnak egyiitt 10-12 évesek, és a hatodik évfolyamon 11-13 évesek.

A 4. feladatban a hatodik osztdlyosok magasabb dtlageredményt értek el (6,28
vs. 5,64), mivel a szétanuldst aktivdl$ feladat sordn valdszintsithetéen hatékonyabb
tanuldsi stratégidkkal és ezen a teriileten t6bb tanuldsi tapasztaldssal rendelkeznek

koruknal fogva.

Az 6t6dik osztdlyos tanuldk félévi érdemjegyének dtlaga 3,96 (SD=1,00),
a hatodik osztdlyosok esetében ez az érték 3,66 (SD=1,13), amely kiilonbség szignifikdns
(p=0,009).A nyelvi felmérd esetében az 6todik osztdlyos tanuldk dtlagpontszéma 52,13
pont (SD=14,75), a hatodik osztdlyosok esetében pedig 60,07 pont (SD=14,46), a két
csoport kozotti kiilonbség pedig szignifikdns (p<0,001).

Osszességében véve a hatodik osztdlyosok a nyelvérzék teszten és a nyelvi felmérén
egyardnt eredményesebbnek mutatkoztak, jéllehet mindez a félévi osztdlyzatokban
nem mutatkozik meg, mivel abban a tekintetben az 6todik évfolyamos tanuldk dtlaga
mutatkozott magasabbnak. Ennek hattérebén az 6tddikes tanul6k magasabb motivaltsdga

és konnyebb bevonhatésdga 4llhat.
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7.6.2. Nemi kiilonbségek

Eztkovetden lebontottuk az eredményeket nemek kozotti megosztdsra. Kivancsiak
voltunk, hogy milyen eredményeket értek el a ldnyok és a fiuk, mivel hipotézisiink szerint
anyelvérzék teszteken aldnyok varhatéan jobban teljesitenek. Nemek alapjén megvizsgdluk
a nyelvi felmérd, a nyelvérzék teszt dsszeredményét, a nyelvérzék teszt egyes feladatait és
a félévi érdemjegyet, mely Ssszevetésekhez t-prébat alkalmazeunk. Megéllapitottuk, hogy
hipotézisiinknek megfelelden a linyok minden eredmény tekintetében jobban teljesitettek,
mint a fitk, de ezek nem minden esetben voltak szignifikdns kiilonbségek.

A ldnyok nyelvi felmérén elért dtlagpontszdma 57,54 pont (SD=14,60), a fidk
dtlaga pedig 54,05 pont (SD=15,46), amely kiilonbség azonban nem szignifikdns (p=0,054).
A nyelvérzék teszt 8sszpontszdmat tekintve a ldnyok dtlaga 27,96 pont (SD=7,15), a fitké
pedig 25,07 pont (SD=6,37), a kiilonbség pedig szignifikdns (p<0,001).

21,96
25,07
8,36 8,63
7,08 715
6,37 ¥
520 5% 581 6,01 6.27
I Iz,hs 2,32 255 997 254 232 247 915
Atlag Szoras Atlag Szoras
Fiuk Lanyok
M Teljes nyelvérzék Fonetikai kodolasi képesség Grammatikai érzékenység

Induktiv tanulasi képesség = Nyelvi memdria

13. dbra: A nyelvérzék teszt dtlagpontszdmai nemi bontdsban (pont) (NYEK-KMO 2019, N=365)
Megjegyzés: félévi érdemjegy: p=0,001; teljes nyelvérzék: p<0,001; fonetikai kédoldsi képesség: p=0,312;
grammatikai érzékenység: p=0,001; induktiv tanuldsi képesség: p<0,001; nyelvi memdria: p=0,005;

nyelvi felmérd: p=0,270.
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Az egyéni feladatok alapjdn is az elvdrt eredményt kaptuk (ldsd 13. dbra):
1. feladat hallds utdni tesztjén a lidnyok értek el magasabb eredményt, jéllehet
a kiilonbség igen alacsony. A fidkedl virtunk magasabb dtlageredményt, ezt nem kaptuk
meg, azonban nagyon alacsony kiilonbséggel értek el magasabb eredményt a linyok
(8,63>8,36). Ez az egyediili feladat, ahol az 4tlageredményben ennyire alacsony
kilonbséget kaptunk.

A nyelvérzék teszt tovdbbi feladataiban a linyok mindenhol magasabb
dtlageredményt értek el: 2. feladat a nyelvtani érzékenységben a linyok 6,01 a fitk 5,20
dtlagot értek el a maximum 10 pontbdl. Ez az egyediili feladat, mely a nyelvelsajdtitdsi
vizsgdlatokban az alanyok anyanyelvén van. Legjellemz8bben itt jelent elényt
a fejlettebb anyanyelvi kompetencia, kutatdsunk késébbi lépése sordn megvizsgiljuk,
milyen korreldci6 van az anyai iskoldzottsdg és a nyelvérzék 2. feladatdnak eredményei
kozott. A nyelvérzék teszt 3. feladatban a ldnyok dtlaga 7,08 pont, mig a fiaké 5,96
pont. Ez egy jelentds kiilonbség, amit azzal a feltételezéssel magyardzhatunk, hogy az
induktiv gondolkodds a linyokndl ebben a korban érettebb és komplexebb. A 4. feladat
a szdpdrtanulds, mely alapvetden a munkamemdridra épiil, és tanuldsi stratégidkat is

vizsgal. Mig a ldnyok itt 6, 27 pontot értek el dtlagban, addig a fidk csupdn 5, 61-et.

Alapjéban  véve megdllapithatjuk, hogy mds nyelvérzékkutatdsokhoz
hasonléan a linyok minden komponensben magasabb értéket értek el, mint a fitk.
Ezt magyardz6 feltételezések vannak, de egyértelmili bizonyitékokat nem tudunk
felmutatni. A kiilonbség jellemzden korspecifikus, s mint ilyen, életkori sajdtossdgként is
felfoghat6. Szamos tanulmdny dllitja, hogy késébbi életkorban ez a kiilonbség csokken,
illetve el is tlnik. A ldnyok ugyan minden komponens esetében jobban teljesitettek,
dm a kiilonbség nem minden esetben szignifikdns (ldsd fonetikai kédoldsi képesség, 13.

dbra), levonhaté a kovetkeztetés, hogy elsé hipotézisiink részben igazolédott be.

7.6.3. Tanult nyelv szerinti kiilonbségek

Kovetkezd 1épésként osszegzd értékelést készitettiink a német és angol nyelvet
tanulék dtlageredményeirdl. Az angol nyelvet tanulék félévi dtlaga 3,84 (SD=1,11),
a németet tanulék esetében pedig 3,61 (SD=0,97), a két csoport kozti kiilonbség

azonban nem szignifikdns (p=0,137).

A nyelvérzéket szemléltetd grafikonbdl (ldsd 14. dbra) kittinik, hogy az angolul

tanulé gyerekek eredményei minden teriileten jobbak a németiil tanulékndl. A t-prébdk
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eredményei alapjdn tobb érték kozott alacsony és nem szignifikdns a kiilénbség (induktiv
tanuldsi képesség és nyelvi meméria), jéllehet minden komponensben jobban teljesitenek

az angolul tanulék.
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fitlag Szoras Atlag Szbras
angol német
M Teljes nyelvérzék Fonetikai kodolasi képesség Grammatikai érzékenység
Induktiv tanulasi képesség M Nyelvi meméria

14. dbra: A nyelvérzék teszt dtlagpontszdmai a német, illetve angol nyelvet tanuldk korében (pont)

(NYEK-KMO 2019, N=365)

Megjegyzés: teljes nyelvérzék: p=0,005; fonetikai kodoldsi képesség: p=0,016; grammatikai érzékenység:
p<0,001; induktiv tanuldsi képesség: p=0,672; nyelvi meméria: p=0,070.

Az angol nyelvet valaszték nyelvérzék teszten elért 8sszpontszdmdnak 4tlaga
26,84 pont (SD=6,77), mig a németet vélaszt6k dtlaga 23,36 pont (SD=7,69). A hallds
utdni feladat (1. feladat) sordn az angolosok 8,61, mig a németesek 7,39 pontot szereztek
dtlagban a 15 pontbdl. A nyelvtani érzékenység (2. feladat) sordn szintén magasabb
dtlageredményt értek el az angolosak: 5,74 szemben a németesek 4,24 4tlagdval. Ez
kiilondsen elgondolkoztatd, mivel ez az egyediili feladat, mely magyar nyelven vizsgilja

a nyelvtani érzékenységet és a mondatelemzési kategéridk nem tudatos felismerését.
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A 3. feladatban nagyon elhanyagolhaté a kiilénbség a két csoport kozott: az angolosok
6,54, mig a németesek 6,36 dtlagpontot szereztek a feladat sordn. Az induktiv logika
alkalmazdsa, azaz a szabdlyrendszer felismerése egy mesterséges nyelvben kézel ugyanolyan
kihivést jelentett a két csoportnak. A 4. feladat teljesitésekor az angolosok joval 50%
feletti dtlageredményt tudtak elérni, hiszen 6,01 pontot szereztek a maximum 9-bél.
A németesek ugyanebben 5,33-at teljesitettek. Ez a kiilonbség szintén magyardzhaté

eltérd tanuldsi stratégidkkal, hiszen 10 sz6pdrt kell megtanulniuk kétszer 3 perc alatt.

Feltételezésiink szerint ennek oka abban rejlik, hogy Magyarorszégon jellemzéen
az idegen nyelvvélasztdst szimos olyan tényez befolydsolja, ami mds orszdgokban nincs
jelen (Nikolov 2009b). Kiiléndsen hdtrdnyos helyzetli régidk sajitossiga az, hogy az
idegennyelv vélasztisakor a kisiskoldsokat, kiilondsen a tanuldsi nehézséggel kiizddket,
hdtrdnyos helyzetlieket helyezik a német csoportokba. Csapé Bend (2001) szerint az
aldbbi faktorok befolydsoljék a nyelvvélasztést:

* az orszdg mely részén tanul a tanuld,

* milyen nagysdgrend telepiilésen lakik,

* milyen az anya (ill. a sziil8k) iskolai végzettsége,

* képességeik fejlettsége és a tesztfeladatsor alapjén milyenek a tanuldk

teljesitményei.

Petneki (2002) megallapitja, hogy jellemzden azok tanulnak angolt, akik nagyobb
telepiilésen élnek és édesanyjuk iskolai végzettsége magasabb. Ezt a feltételezésiinket
tdmasztjak ald a késébbiekben a nyelvtandri interjik csoportbontdsra vonatkozé kérdésre

kapott vélaszok is.

A nyelvérzék teszt eredményeit megvizsgdlva érdekesen rajzolédik ki szimunkra
az a feltételezés, miszerint dltaldnos tendencia a hdtrdnyos helyzetd régidk iskoldiban,
valamint a kisebb telepiiléseken, hogy a németes csoportba keriilnek a gyengébb
tanuldk. Mivel a nyelvérzék teszt eredményei minden komponensben az angolosoknal
magasabbak, a szubjektiv és tanuléi eredményekre alapulé csoportbontis jelenséget
jobban elfogadhaté magyardzatnak tartjuk, mint azt, hogy a két nyelv tipolégidjiban

jelentkezd kiilonbség lenne ezért felelds.
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7.6.4. A hdtrdnyos helyzet szerinti kiilonbségek

A hétranyos helyzet vizsgdlatakor kivincsiak voltunk arra, melyik nyelvérzék
komponensben mutatkozik kiilonbség, illetve, hogy az érdemjegy, valamint a nyelvi
felmérd eredményében megfigyelhetd-e barmilyen kiilonbség, elény, illetve hdtrdny,
mivel mdsodik hipotézisiinkben szignifikdns kiilonbséget feltételeziink. A kiilonbségeket

egyszempontos varianciaanalizissel (ANOVA) vizsgdltuk meg.
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15. dbra: A nyelvérzék teszt dtlagpontszdmai a hdtrdnyos helyzet alapjdn (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365)

Megjegyzés: teljes nyelvérzék: p<0,001; fonetikai kddoldsi képesség: p=0,555; grammatikai érzékenység:
p=0,001; induktiv tanuldsi képesség: p<0,001; nyelvi meméria: p=0,001.

138



Kutatdsunk szimdra fontos eredményeket figyelhetiink mega 15. dbréban. A nyelvi
felmérén a nem hétranyos helyzet(i tanul6k érték el a legmagasabb dtlagot, 57,74 pontot
(SD=15,25) a maximum 77-b8l. A halmozottan hdtranyos helyzetd tanuldk eredménye
messze elmarad a nem hdtrdnyos helyzettiek dtlagatél 47,97 ponttal (SD=12,30), mig
a hdtrdnyos helyzettick 52,40 pontot értek el (SD=14,18). A csoportok kozétti kiilonbség
szignifikdns (p=0,001).

A 4. feladatban (szétanulds) és a 3. feladatban (induktiv logika) ugyan alacsony
kiilonbséggel, de mégis jobb eredményt értek el a halmozottan hétranyos helyzetd tanulék
a hdtrdnyos helyzettieknél. Az egyes feladatokban és az Gsszesitett eredményben is a nem

hatrényos helyzet(i tanuldk érték el a legmagasabb 4tlagpontot.

A kordbbi hipotézisiinket megalapozza a nyelvérzék teszt els feladatdban kapott
eredmény: a hdrom vizsgdlt és eltérd szocio-okonémiai hdttérrel rendelkezd tanulék hallds
utdni képességében szinte egyaltalin nem figyelhetd meg kiilonbség. Ez a komponens az, ami
a leginkabb veliink sziiletett adottsdg, tanuldshoz nem kothetd, tovdbbd tanuldsi stratégide
nem vizsgdl a feladat, hanem sokkal inkadbb a hallds utdni értést és egy ismeretlen (mesterséges)
nyelv azonositdsdt helyezi a fékuszba. Ennél a feladatndl szembet(ing, hogy a hdrom vizsgalt
csoport kozott itt a legalacsonyabb az eltérés, és a kiilonbég nem szignifikdns (p=0,555).
A misodik feladatot elemezve, szintén a nem hétrdnyos tanuldk érték el a legmagasabb
dtlagpontot, a nyelvtani érzékenység feladatban a hdtrinyos és halmozottan hdtrinyos
helyzet(i tanuléknak kozel azonos dtlagpontszdmuk lett. A nyelvérzék osszesitett eredménye
alapjdn a nem hdtrinyos helyzetd tanulék 27,43 pontot értek el, mig hdtrdnyos helyzet(i és
halmozottan hatrinyos helyzet( tdrsaik 23,88 és 23,43 pontot maximum 45-bél.

Ezekbél az adatokbdl levonhatjuk azt a kovetkeztetést, hogy a nem hdtrdnyos
helyzet(i tanulék jobban teljesitenck feltehetSleg csalddi hdtteriik, kevesebb hdtrdnyuk
miatt. Ezek természetesen lehetnek eltéré dimenzidjaak, gazdasigi, csalddi, illetve nyelvi
hatrényok is. A hdtranyos helyzet és a halmozottan hdtranyos helyzet erdteljesen befolydsolja
az iskolai teljesitményt, a két utébbi csoport kozote apré eltérések figyelheték meg, melyek

szignifikdns kiilonbséget nem jeleznek.

A vizsgdlt hirom csoportra vonatkozdan a félévi érdemjegy tekintetében fennéllé
kiilonbségek is szignifikdnsak (p<0,001). A nem hdtrdnyos helyzet(i tanuldk félévi dtlaga
4,03 (SD=1,009), amely a hdtrényos helyzettek esetében 3,33 (SD=1,068), a halmozottan
hatrdnyos helyzetliek esetében pedig 2,92 (SD=1,156). Ez szintén visszaigazolta azt
a hipotézisiinket (p<0,001), hogy a legmagasabb érdemjegyet idegen nyelvbdl a nem
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hétranyos helyzetl tanuldk érik el. Ennek okai sokrétliek, hiszen az érdemjegy gyakran

jutalmazdsi feliilet a hdtrdnyos helyzet(i régiokban, és nem mindig tiikrozi a valés tuddst.

Egyértelm(, hogy a hdtrdnyos és nem hdtrinyos helyzetli tanuldk kozott
kiilonbségek jelentdsek. Kivdncsiak voltunk azonban arra is, hogy van-e kiilonbség
a hédtrdnyos helyzetli, nem debreceni intézmények legjobb szocidlis csoportba tartozé
tanuldi, valamint a debreceni, nem hdtrdnyos helyzet(i intézmény tanuldi kozote, mely
intézmény kontollcsoportként funkciondl. Ebben az esetben a tanulék valamennyien
a legjobb szocidlis csoportba tartoznak (N=82), a koztiik fenndllé esetleges kiilonbség
intézményiik hdtrnyos helyzetébdl fakad.

A Mann-Whitney prébak eredményei azt mutatjik, hogy a nyelvérzék-dimenzidk
tekintetében csak a fonetikai kddoldsi képesség (1. dimenzi6) esetében 4ll fenn jelentds
kiilonbség a két csoport kézott (p=0,006), azonban sem a teljes nyelvérzék (p=0,098), sem
a tobbi nyelvérzék dimenzid esetében nem 4ll fenn jelentés kiilonbség a két csoport kozote
(grammatikai érzékenység: p=0,462; induktiv tanuldsi képesség: p=0,951; nyelvi memria:

p=0,458) (lisd 16. bra).
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16. dbra: A nyelvérzék teszt dtlagpontszdmai a nem hdtranyos helyzetii csoportokban (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=82)
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Osszességében véve elmondhaté, hogy a hdtrinyos és halmozottan hétrdnyos
helyzett tanulék eredményessége szignifikinsan elmarad a nem hdtrinyos helyzetd
tanuldk eredményességétdl (ez aldl csak a fonetikai kodoldsi képesség képez kivételr).

Misodik hipotézisiink tehdt beigazolédott.
7.6.5. Az anya iskolai végzettsége szerinti eredményesség

Az édesanya legmagasabb iskolai végzettségét is vizsgaltuk (ldsd 17. dbra). Mint
kordbban ldttuk az eloszlds viszonylag kiegyenstlyozott, mivel a szakmunkdsképzdt
végzett édesanydk ardnya volt a legmagasabb (31%), mig csak az érettségivel rendelkez
édesanydk 28%-ot tettek ki. Ez utdbbi ardnyszdmhoz kozelit az egyetemet/f8iskoldt
végzett édesanydk 26%-os ardnya, és csupdn 15% az dltaldnos iskoldt végzett anydk
ardnya. Az vizsgalt tanuldkra vonatkozéan az anydk 74%-a nem végzett felsGoktatdsi
tanulmdnyokat, és 46%-a érettségivel sem rendelkezik. Az egyetemet végzett édesanyak
ardnya azért éri el a 26%-ot, mivel a kontrollcsoportban résztvevd tanuldk sziilei

értelmiségi foglalkozdsuak, és jelentds hdnyaduk egyetemet végzett, tobb diplomdval

rendelkezik.

Megvizsgéltuk, hogy milyen 8sszefliggés van az anya legmagasabb végzettsége
és a nyelvérzék teszt eredménye, az érdemjegy és a nyelvi felmérd eredményére (ldsd
17. dbra). A csoportok kozotti kiildnbséget az eloszlds sajétossdgaibdl fakadéan (nem
normadlis eloszlds) Kruskal-Wallis prébdval vizsgdltuk meg. Ahogy virtuk, minden
komponensben az egyetemet/f8iskoldt végzett édesanydk gyermekei teljesitettek
a legjobban. Meglepd médon a szakmunkdsképzét végzett édesanydk gyermekei
szamos értékben jobb eredményt értek el, mint az érettségit szerzett anya gyermekei.
Ezt azzal magyardzzuk, hogy feltételezésiink szerint itt szocio-kulturélis kiillonbségrél
van sz6, mivel a szakmunkdsképzdt végzett sziil6k gyakran fizikai munkdt végeznek,
igy elképzelhetd, hogy a munka és a tanulds sokkal inkdbb jelen van a csaldd életében.
Ezt a feltételezést nem tudjuk aldtdmasztani. A leggyengébb eredményt azok a tanulék
nyujtottdk minden teriileten, akiknek az édesanyjuk legmagasabb iskolai végzettsége

ltalanos iskola.
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17. dbra: A nyelvérzék teszt dtlagpontszdmai és szordsuk az anya iskolai végzetssége alapjin (pont)

(NYEK-KMO 2019, N=365)

Megjegyzés: teljes nyelvérzék: p<0,001; fonetikai kodoldsi képesség: p=0,001; grammatikai érzékenység:
p=0,001; induktiv tanuldsi képesség: p=0,001; nyelvi meméria: p=0,002.

A nyelvérzék osszesitett eredményét erdteljesen befolydsolja az édesanya
legmagasabb  iskolai végzettsége. Az egyetemet/fiskoldt végzett édesanyidk
iskoldba jiré gyerekei 30,85 pontos (max.45) dtlageredményt értek el (SD=6,79).
A szakmunkdsképzdt végzett édesanydk gyermekei 25,95 pontot teljesitettek
(8D=5,42), éppen meghaladva az érettségizett anydk gyermekeit, akik 25,02 pontot
értek el (SD=5,27). A legalacsonyabb eredményt, 22,77 dtlagpontot (SD=8,11) az
dltaldnos iskoldt végzett édesanydk gyermekei érték el. Az egyes nyelvérzékfeladatokra
lebontott adatok alapjdn, a hallds utdni értést vizsgdlé 1-es feladatot szintén az

egyetemet végzett édesanydk gyermekei teljesitették a legjobban, jelentds kiilonbséggel
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(10,15, SD=2,23). Oket ismét a szakmunkést végzett anydk gyermekei kovetik 8,30-
as dtlagpontszdmmal (SD=2,21), majd az érettségit és az altaldnos iskoldt végzett
anydk gyermekei kozel azonos eredményt értek el, 7,90 (SD=2,5) és 7,85 dtlagponttal
(SD=2,38). A nyelvérzék masodik feladatdban az anyai iskolai végzettsége ugyanolyan
befolydssal birt, mint az elsé feladatban. Az dtlagokban ugyanazt a mintdzatot taldltuk:
egyetemet/fSiskoldt végzett anydk gyermekei 6,53 dtlagpontot (max.10) értek el
(SD=2,3), a szakmunkdst végzettek 5,38 (SD=2,37), az érettségit végzettek 5,08
gtlagpontot (SD=2). Oket kovetik az 4ltaldnos iskolai végzettséggel rendelkez$ anydk
gyermekei 4,50 dtlagpontszimmal (SD=2,37). A nyelvérzékmérés 3. feladatdban, mely
az induktiv logikdt méri az egyetemet végzett édesanydk gyermekei 7,40 dtlagpontot
értek el (SD=2,65). A hdrom mdsik iskoldzottsdg kozott nagyon kicsi az elcérés,
a szakmunkdsképzdt végzett anydk gyermekei 6,20 (SD=2,47), az érettségit végzettek
6,09 (SD=2,3), mig az dltaldnos iskoldt végzettek 5,40 (SD=2,86) pontot értek el
dtlagosan. A 4. feladatban, mely a szétanuldst vizsgdlja ugyanez a mintdzat rajzolédott
ki: a felséfoka végzettséggel rendelkezd anydk gyermekei 6,81 pontot értek el
(§SD=2,25), és meglepé mddon a szakmunkdsképzdt végzd és az érettségivel rendelkezd
anydk gyermekei nagyon hasonlé eredményt értek el: 6,20 (SD=2,47), illetve 6,09
pontot (SD=2,3). Az 4ltaldnos iskoldt végzett anydk gyermekei 5,40 pontot (SD=2,86)

teljesitettek a maximum 9 pontbdl.

A fentiek alapjdn azt a kovetkeztetést tudjuk levonni, hogy a nyelvérzék teszt
eredményeiben kirajzolédik az a tendencia, miszerint az anyai iskoldzottsdg nagyon
erdsen hat a tanuldi teljesitményre. Ez a nyelvérzékmérés eredményein is tetten érhetd,
mivel a legmagasabb értékét a felséfoku végzettséggel rendelkezd anydk gyermekei
érték el, a legalacsonyabb értéket pedig az dltaldnos iskoldt végzett anydk gyerekei. Az
érettségit szerzett és a szakmunkdsképzdt végzett anydk gyermekeinek az eredményei
nagyon hasonldak voltak, amit magyardzhatunk azzal is, hogy az érettséginek vidéken,

kiilonésen hitrdnyos helyzet(i régidkban nincs értéke a pélyavdlasztds sordn.

Az érdemjegyek vizsgilata sordn ugyanezt a mintdzatot kaptuk: az
egyetemet végzett anydk gyerekeinek az érdemjegy-dtlaga 4,52 (SD=0,804) volt, mig
a szakmunkds végzettséggel rendelkezéké 4,11 (SD=0,950), az érettségizetteké 3,89
(SD=1,086), az dltaldnos iskolai végzettséglické pedig 3,26 (SD=1,125). A csoportok
kozotti kiilonbség szignifikdns (p<0,001).

A nyelvi felmérére vonatkozdan is nagyon hasonlé mintdzatot taldlunk az

anya iskolai végzettsége alapjdn. A felséfoka végzettségli anydk gyermekei érték el
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a legmagasabb pontszdmot 63,05 pontot (SD=11,69). A masik harom kategéridba esd
anydk gyermekei hasonlé pontszdmokat értek el: a szakmunkdsképzdt végzetteké 56,03
(SD=13,40), az érettségizéké 51,93 (SD=12,74), az dltaldnos iskoldt végzetteké 50,38
pont lett (SD=16,88) (max.77).

Osszességében véve tehdt megillapithat6, hogy harmadik hipotézisiink is
beigazolédott.

7.6.6. Iskoldnkénti kiilonbségek

Azelemzésiinket mostiskoldkralebontva folytatjuk. A 8. tdblézatban kirajzol6dik,
hogy az iskoldk milyen 4tlageredményeket értek el kutatdsunk sordn. A legmagasabb
pontszdmot a nyelvi felmérdén lehetett elérni. Az eredményt nem mindsitjitk, mivel az
iskoldk eltérd hdtranyos helyzettel, eltérd hdttérrel és koriilményekkel rendelkeznek, igy
tényeket fogalmazunk meg. A vizsgilt iskoldk kiilonb6zé mérdeszkdzokre vonatkozé

eredményei kozote osszességében statisztikailag szignifikdns kiilonbség rajzolédik ki.

A nyelvi felmérén Nagyhegyes iskoldja teljesitett a legjobban, ahol — mint az
az interjukbdl kideriil — nagyon komolyan tdimogatjék a nyelvi 6rdkat és folyamatosan
toborozzék mdr alsé tagozatban a tanuldkat a német csoport irdnydba is, fiiggetleniil
tanulmédnyi eredménytdl, hdtrdnyos helyzettdl. Szintén meg kell emliteniink
a kabai iskoldt, ahol az idegennyelv-oktatds t6bb szintéren zajlik: haladé csoportok,
szakkorok, fakultativ foglalkozdsok keretében fejlesztik a tanuldk nyelvtuddsit.
A hérom legalacsonyabb eredményt elérd iskoldban a legmagasabb a hdtranyos helyzet(i

tanuldk létszdma.
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8. tdbldzat: A tanulok eredményessége az egyes dimenzidkban telepiilésre lebontva

(NYEK-KMO 2019, N=365)

ISKOLA Félévi Teljes Fonetikai Grammatikai Induktiv Nyelvi Nyelvi
jegy nyelvérzék  kodolasi  érzékenység tanulasi memoéria  felméré
képesség képesség
Biharkeresztes  jtjag 352 23,74 9,03 4,65 5,19 4,84 52,91
Szoras 0,96 8,04 250 2,36 313 218 15,34
Elemszam 31 3l 3l 3l 3l 31 22
Esztar Atlag 4,29 23,48 755 4,33 5,88 579 51,90
Szoras 092 51 2,30 195 2,47 189 195
Elemszam 42 42 42 42 42 42 39
Hajdibagos Atlag 320 24,00 7,84 512 576 529 54,26
Szoras 129 519 193 219 185 201 10,49
Elemszam 25 25 25 25 25 Y 23
Hosszuapalyi fitlag 420 28,75 9,70 6,35 710 5,60 59,39
Szoras 101 736 2,30 2,76 2,02 2,06 15,68
Elemszam 20 20 20 20 20 20 18
Kaba Atlag 3,33 2814 9,01 6,59 6,60 6,03 61,45
Szoras 115 6.21 223 212 235 246 14,78
Elemszam 113 101 101 101 101 100 109
Debrecen fitlag 4,62 32,02 1019 700 764 719 NA*
DE-Kossuth 585 064 617 238 213 253 160 NA
Elemszam 37 42 42 42 42 42 NA
Nagyhegyes Atlag 3,88 23,02 6,48 414 673 570 6295
Szoras 0,90 625 255 190 235 212 14,06
Elemszam 41 b b b bl b 2
Budapest fitlag 4,23 26,42 818 540 6,72 6,18 43,13
(Kispesti Puskas ;.55 0,86 676 2,09 2,05 291 221 1,36
Alt k) Elemszam 48 60 60 60 60 60 46
fisszes Atlag 3,82 26,53 8,50 5,61 6,52 595 5579
Szoras 110 692 250 2,35 257 221 1512
Elemszam 357 365 365 365 365 363 278

Megjegyzés: Félévi jegy: p<0,001; Teljes nyelvérzék: p<0,001; Fonetikai kédoldsi képesség: p<0,001;
Nyelvérzék2: p<0,001; Nyelvérzék3: p<0,001; Nyelvérzék4: p<0,001; Nyelvi felméré: p<0,001.
*NA = nincs adat

Az aldbbiakban részletesen megvizsgdljuk, milyen eltéréseket tapasztalhatunk
a nyelvérzék mérés sordn. Fontos kiemelni, hogy a debreceni kontrollcsoport (DE-
Kossuth) iskola 0%-os hdtrdnyos helyzetd tanuldi osszetétellel rendelkezik, itt
a legmasgasabb az édesanyik iskolai végzettsége. Altalinosan kiemelked$ eredményiiket

ezzel magyardzzuk. Ahogy lithaté (8. tdbldzat) a kisebb telepiilések, vidéki iskoldk
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osszesitett nyelvérzék teszt eredményében kicsi kiilonbség van, kozel azonosan teljesitettek
az iskoldk. A félévi érdemjegy tekintetében mdr drnyaltabb a kép, mint lithatd, egész
jegyet meghaladé kiilonbségek is vannak. Ami feltinik az érdemjegyekkel kapcsolatban,
hogy a nyelvérzék tesztektdl fiiggetlen értékrél beszéliink, nem mutathaté ki osszefliggés
az érdemjegy, a nyelvérzék és a nyelvi felmérd kozote. Alacsonyabb érdemjegy esetében
lehet magasabb nyelvi felmérs, illetve dtlagos nyelvérzékeredmény is. Az érdemjegy mis
szerepet tolt be a hdtrdnyos helyzetd tanulék esetében, ahogy ezt az interjufejezetben
ldtni fogjuk (8. fejezet). Az aldbbi dbrik segitségével részletesebb képet kapunk az egyes

komponensekrdl és értékekrsl.

Féléves jegy

Debrecen I 4,62
Esztar I 4,29
Budapest [ 4,23
Hosszapalyi I 4,20
Nagyhegyes N 3,88
Biharkeresztes NN 352
Kaba I 3,33
Hajdibagos N 3,20

18. dbra: A félévi jegyek dtlagai telepiiléseke szerint (pont) (NYEK-KMO 2019, N=365) (p<0,001)

A félévi érdemjegy vizsgdlatakor széles spektrummal szembesiiltiink.
A kontrollcsoport iskoldban (Debrecen) az érdemjegynek nagyon fontos szerepe van,
és gyakran a legfontosabb motiviciét jelenti a tanuléknak. Az dtlagos 4,62 érdemjegy
rendkiviil magas, kiilonosen, ha a hdtranyos helyzet(i iskoldk eredményeihez hasonlitjuk
ezt. Ahogy a 18. dbrdn ldthatd, a hdtrdnyos helyzet(i iskoldinkban 4,29 és 3,20 kozotti
félévi idegen nyelvi érdemjegyet értek el dtlagosan a didkok.

A kabai iskoldban az egyik legmagasabb a nyelvi felmér és a nyelvérzék
osszesitett eredménye, mégis itt az egyik legalacsonyabb az érdemjegy dtlaga. Ennek
a forditottja is megtaldlhaté az eredmények kozott: a budapesti Puskds iskoldban az
egyik legalacsonyabb nyelvi felmérd dtlageredmény sziiletett, amihez egy kdzepes éreéki
nyelvérzék osszesitett dtlag kapcsolhatd, az érdemjegy 4tlagit tekintve azonban a 3.

helyre kertiltek.
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Teljes nyelvérzék

Debrecen 32,02
Hosszapalyi
Kaba
Budapest
Hajdubagos
Biharkeresztes

Esztar

Nagyhegyes

19. dbra: A teljes nyelvérzék teszt dtlagpontszdmai telepiilések szerint (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365) (p<0,001)

A vizsgdlt iskoldkat tekintve a nyelvérzékmérés osszesitett eredményében
a kontrollcsoport iskola magasan a legjobb volt, 32,02 ponttal a maximum 45-bdl
(19. 4bra). A hitrdnyos helyzett iskoldk kozote a legmagasabb értéket Hossztpdlyi érte
el, 28,75 ponttal, mig a legalacsonyabb Biharkeresztes volt, 23,74 ponttal. Ebben az
utébbi iskoldban a legmagasabb a hdtrdnyos helyzet(i tanulék szdéma (10. dbra).

Fonetikai kodolasi képesség

Debrecen 10,19

Hosszuapalyi 9,70
Biharkeresztes
Kaba
Budapest
Hajdubagos

Esztar

Nagyhegyes

20. dbra: A fonetikai kddoldsi képesség feladatrész dtlagpontszimai telepiilések szerint (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365) (p<0,001)
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Az egyik legfontosabb komponens a nyelvérzék teszt feladatai koziil a hallds
utdni feladat (1. feladat: fonetikai kédoldsi képesség) (lasd 20. dbra). Hipotézisiink
alapjdn ebben a feladatban vérhaté a legalacsonyabb kiilonbség a hdtrdnyos helyzet(i
és nem hdtrdnyos helyzetd tanulék kozote, melyet azzal magyardzunk, hogy ez az
a feladat, mely nem mozgdsit tanuldsi stratégidkat, és nem épiil elézetes tuddsanyagra
sem. A feladat mindéssze annyi, hogy fel kell ismerni egy nem létezd, mesterséges
nyelven elhangzott szavakat mondatokba dgyazva. Az értékekbdl kiemelkedik, hogy
a hdtrdnyos helyzetl tanulé6i kozdsségek alig maradnak el a kontrollcsoport dtlagitdl, és
a harmadik helyet ismét a legnagyobb hatrdnyos helyzet ardnyt képviseld iskola foglalja
el, 9.03 ponttal. Az elsé négy érték kozott alacsony eltérés van: 10,19 a legmagasabb,
9,70 >9.03>9,01>8,18 dtlagpontszdmokat értek el a tanulék. A maximum ebben az
esetben 15 pont volt, tehdt megillapithatd, hogy nagyon magas pontszimok sziilettek.
8 iskoldbdl 4 iskoldban 60% feletti eredményt kaptunk, de a maradék 4 iskola eredménye
is 50% feletti, vagy ahhoz nagyon kozelit. Mddszertani implikdcidként kiemelhetd,
hogy a legtobb hétrdnyos régiéban tanulé gyermek a hallds utdni feladatokkal tudott

a legkonnyebben és legsikeresebben megbirkdzni.
Grammatikai érzékenység

Debrecen I 7,00
Kaba [ 6,59
Hosszapalyi I 6,35
Budapest | 5,40
Hajdibagos N 512
Biharkeresztes NN 4,65
Esztar I 433
Nagyhegyes NN 414

21. dbra: A grammatikai érzékenység feladatrész dtlagpontszdmai telepiilések szerint (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365) (p<0,001)

A nyelvérzék teszt 2. feladatdban (grammatikai érzékenység) a nyelvtani
érzékenységet vizsgaltuk (21. dbra). Itt a maximum 10 pontbdl a kontrollcsoport
iskoldja érte el a legmagasabb értéket, 7 pontot. Itt megfigyelhetd egy nagyobb szérds az
iskoldk dtlageredményében, a legalacsonyabb dtlag 4,14, mig a legmagasabb 7,00 lett.
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A jellemz8en magas, hdtrdnyos helyzet(i tanuléi létszdmmal dolgozé iskoldk az 5., 6. és
7. helyre keriiltek, ellentétben a hallds utdni 1. feladat eredményeivel. Ezt az eredményt
azzal magyardzzuk, miszerint ez az egyediili feladat, ami a didkok anyanyelven van
és magyar nyelvi kompetencidt vizsgdl, valamint azt, mennyire ismerik fel a tanulék

a mondatszerkezeti elemeket.

Induktiv tanulasi képesség

Debrecen N 7,64
Hosszupalyi I 7,10
Nagyhegyes N 6,73

Budapest I 6,72

Kaba I 6,60
Esztar . 5,88
Hajddbagos NN 5,76
Biharkeresztes [N 519

22. dbra: Az induktiv tanuldsi logika feladatrész dtlagpontszimai telepiilések szerint (pont) (NYEK-KMO
2019, N=365) (p=0,002)

A 3. feladat az induktiv logikdt vizsgilja. Az eredményekbdl (22. 4bra)
kirajzolédik egy széles spektrum, de homogénebb eredmények jottek létre, mint a 2.
feladat esetében (21. dbra). A feladat sordn nem létezd nyelv és lexikai elemek alapjin
kell szabdlyszertiséget azonositaniuk a tanuléknak. A kontrollcsoport iskola érte el
itt is a legmagasabb eredményt 7,64 dtlagpontszdimot (maximuml1), de a mdsodik,
kistelepiilési iskola 7,10-es dtlagpontszdma kiemelkedd eredményként jellemezhetd.
A hédrom legalacsonyabb éreékii (5,88>5,76>5,19) dtlagpontszimmal az a hdrom iskola
rendelkezik, ahol magas a hdtrdnyos helyzetli tanuldk szdma. Ez a feladat a kognitiv
képességeket vizsgilja, hiszen egy alapvetd gondolkozdsmoédot feltételez, mely erésen

épiil a logikai kovetkeztetésre.
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Nyelvi meméria

Debrecen | 7,19
Budapest I 6,18
Kaba I 6,03
Esztar [ 5,79
Nagyhegyes N 570
Hosszapalyi I 550
Hajddbagos N 5,29
Biharkeresztes [N 484

23. dbra: A nyelvi meméria feladatrész dtlagpontszdmai telepiilések szerint (pont)

(NYEK-KMO 2019, N=365) (p<0,001)

A nyelvérzék tesztiink utolsé feladata a szétanulds és munkamemoria teriiletéhez
tartozik (23. dbra). Az eredmények egy széles skdldn helyezkednek el: a legmagasabb
eredményt ismét a kontrollcsoport iskola (Debrecen) érte el, 7,19 dtagpontot
a maximum 9-bdl. A legalacsonyabb a leghdtrinyosabb iskola eredménye: 4,84 pont.
A kozottiik elhelyezkedd iskoldk eredményei kozott alacsony az eltérés (6,18-5,29).

A szétanulds, azaz a 4. feladat az egyetlen, amelyik erdsen épiil tanuldsi
stratégidkra. Itt elényt jelent az id6korldt miatt (2x3 perc 10 pér sz6 megtanuldsihoz),
ha a tanulé rendelkezik barmilyen stratégidval, melyet alkalmazni tud a memorizélds
(elsd 3 perc) és a gyakorlds (mdsodik 3 perc) fézisiban. A felmérés sorin megtapasztaltuk
(minthogy a szerz8 bonyolitotta a tesztek adminisztrécidjit), hogy a tanuldk nagy hanyada
nem tudott mit kezdeni a 10 sz6pdrral, egy-két kivételtdl eltekintve a rendelkezésiikre
4ll6 id6t sem szivesen hasznaltdk ki, és gyakran unalomtdl vezérelve mds tevékenységekbe

kezdtek (rajzolds, beszélgetés).
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Nyelvi felmérd

Nagyhegyes I 63,95
Kaba I 60,93
Hosszipalyi [ 57,89
Hajdibagos | 54,68
Biharkeresztes N 52,91
Esztar [ 51,90
Budapest | 43,13

Debrecen 0,00

24. dbra: A nyelvi felmerd dtlagpontszdamai telepiilések szerint (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365) (p<0,001)

Nem tartottuk sziikségesnek a nyelvi felmérd felvételéta debreceniintézményben,
tekintettel annak tanuléi és intézményi sajitossdgaira, hiszen itt a tanuldk rendszeresen
részt vesznek kiilonb6z8 tanulmdnyi, tobbek kozt nyelvi versenyeken is, valamint
tanulmdnyi eredményességiik is kiemelkedd. A nyelvi felmérén a legeredményesebb

a nagyhegyesi intézmény volt (24-es dbra).
7.6.7. A nyelvi kompetenciamérés telephelyi adatai

Megvizsgiltuk, milyen eredményesség mutathaté ki telephelyi szinten
a vizsgdlt intézményekben a 2018. évi Orszdgos kompetenciamérés, illetve a 2018.
évi Idegennyelv-kompetencia mérés eredményei alapjén. A 2018-as OKM adatok
alapjdn a matematika kompetencia dtlaga a 6. évfolyamon 1475,64 pont (SD=100,5),
a szdvegértés kompetencia esetében 1464,03 (SD=110,07), az idegennyelv-kompetencia
esetében pedig 18,99 pont (SD=3,60).

A vizsgdlatban résztvevd intézmények esetében a matematika kompetencia
eredménydtlaga 1456,36 pont (SD=98,15), amely alacsonyabb az orszdgos dtlagtdl.
A szovegértés kompetencia dtlaga 1439,64 (SD=91,52), amely szintén alacsonyabb
az orszdgos dtlagndl. Az idegen nyelvi kompetencia dtlaga a kutatdsban 18,34 pont

(8D=3,87), amely szinte azonos az orszdgos dtlaggal.
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Megnéztiik az intézményi dtlagokat a matematika, szdvegértés és idegennyelvi
kompetencidk esetében (25. dbra). A matematika kompetencia esetben ldthatd, hogy
az 4tlagtdl jobb eredmény jellemz8 a nagyhegyesi, debreceni és hajdubagosi iskoldkra.

A legkevésbé eredményes iskoldnak a hosszipdlyi intézmény mutatkozott.
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25. dbra: A matematika kompetenciamérés intézményi dtlagai (N YEK-KMO 2019 - OKM 2018', N=365)

A szovegértés kompetencia esetében az lithatd, hogy a debreceni intézmény
eredményessége a legmagasabb, valamint a hajdubagosi és biharkeresztesi intézmények
eredményessége haladja meg az orszdgos dtlagot (26. 4bra). Ebben az esetben is

a hossztpdlyi intézmény esetében mérhetd a legalacsonyabb eredményességi szint.

1 Orszdgos Kompetenciamérés 2018
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26. dbra: A szivegértés kompetenciamérés intézményi dtlagai (NYEK-KMO 2019 - OKM 2018, N=365)

Az idegennyelvi kompetenciamérés esetében a debreceni intézményrdl nem
rendelkeziink adattal. Az orszdgos dtlagndl a vizsgdlt hét intézménybdl négy mutatott
magasabb eredményességet, amely a legmagasabb a hajdabagosi és hosszipilyi
intézményekben volt (27. dbra). A legkevésbé eredményes intézmény ebben

a dimenzidban az esztiri iskola volt.

2119
19,42 835
16,77 550
I I 13,72

o

ar

Hajdibagos
Hosszupaly
Biharkeresztes
Budapest
Atlag
Kaba
Nagyhegyes
Eszt

27. dbra: Az idegennyelvi kompetenciamérés intézményi dtlagai (N YEK-KMO 2019 - OKM 2018, N=365)
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Hipotézisiink, mely szerint a vizsgdlt tanuléi minta idegennyelvi

kompetenciadtlaga alulmulja az orszdgos dtlagot, részben beigazolédott.
7.6.8. A nyelvérzék és a nyelvi felmérd kozti kapcsolat

A leird jellegli elemzést és feltdrdst kovetden a kiilonbozd véltozdkra és
eredményességi aspektusokra haté faktorok koézotti kapcesolat erésségére, majd irdnydra
vonatkozé vizsgilatokat végeztitk el. El8szor a nyelvérzék négy dimenzidjinak és
a nyelvi felmérének a kapcsolatdt vizsgaltuk meg. Azt vartuk, hogy mind a négy esetben
szignifikdns, pozitiv korreldciét kapunk, mert az egyes komponensek fedik a vonatkozé
feladatcsoportokat. Az eredmények igazoltdk feltevéseinket (p<0,001). A leggyengébb
korreldci6 0,3, a tobbi pedig kozel van 0,4-hez, valamennyi pozitiv irdnyd kapcsolatot
mutat. Tehdt mind a négy nyelvérzék komponensnek van elbrejelzd ereje a nyelvi

felmérében nydjtott teljesitményre.

9. tdblizat: A nyelvi felméré és a nyelvérzék-komponensek kozotti kapesolat
(NYEK-KMO 2019, N=365)

Nyelvi felmérd

Fonetikai kodolasi képesség ,285**
p 000
Grammatikai érzékenység r ,395**
p 000
Induktiv tanulasi képesség r 392**
p 000
Nyelvi meméria r e
p 000

A fenti korreldciokbdl azonban nem deriil ki, hogy a négy komponens
mindegyikére sziikség van a nyelvi felmérd el8rejelzéséhez, vagy nem. Utdbbi eset
azt jelentené, hogy a négy komponens részben vagy teljes egészében ugyanazokat
a nyelvi felmérdben szitkséges készségeket ragadja meg. A vélaszt a linedris regresszi6
adja meg, ahol a figgetlen véltozék a négy nyelvérzék komponens, a fiiggd valtozé
pedig a felmér8ben nyujtott teljesitmény (10. tdbldzat). Az eljérdst az Gn. ,Stepwise”
opciéval futtattuk le, ami addig béviti a fiiggetlen viltozék listdjit, amig az
szignifikdnsan javitja az elérejelzés josdgdt. A kapott eredmény azt mutatja, hogy mind
a négy nyelvérzék komponens bekeriilt a modellbe, vagyis mindegyikitk megragad

valami olyat a felmér§ teljesitményében, amit a mdsik hdrom nem. Rdaddsul a négy
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komponensbdl kapott el8rejelzésnek a nyelvi felmérével valé korreldcidja 0.54, mig
ugyanez a nyelvi felmérének az angol félévi érdemjeggyel val6 korreldcidja csupdn
0.38, jollehet a nyelvérzék nem angolul van, amibdl arra kovetkeztethetiink, hogy
az érdemjegy nem fedi a valés tanuldi nyelvi teljesitményt. Mindez azt tdmasztja ald,
hogy a nyelvérzék teszt a nyelvi felmér8ben sziikséges, a nyelvtanuldshoz kapcsolédé

(de nem idegennyelvi) készségeknek kell8en széles korét fedi le.

10. tdbldzat: A linedris modell (NYEK-KMO 2019, N=356)

Modell R R? Adjusted R? Sztenderd hiba
1 402 161 158 13.43
2 496 246 240 12,76
3 528 278 270 1250
4 54 292 281 12,40

A tovébbiakban linedris regressziéval megnéztiik, hogy a nyelvérzék négy
dimenziéjébdl hogyan lehet elére jelezni a nyelvi felméréhoz tartozé véltozdk (a
10 feladat értelmében F1-F10) ércékée (ldsd 11. tdbldzat). Az eredmények alapjin
ldthat6, hogy az erésebb viltozdk kiszoritjdk a gyengébbeket. A Fonetikai kddoldsi
képességet az elsd, a hatodik, a hetedik, a nyolcadik, valamint a tizedik feladat
tudja j6l elérejelezni. A Grammatikai érzékenység esetében a mdsodik, a hatmadik,
a hatodik, a hetedik, a kilencedik és a tizedik feladatok mutatnak megbizhaté
elérejelzést. Az Induktiv tanuldsi képesség esetében a mdsodik, a harmadik, az 6todik,
valamint a kilencedik feladatok elérejelzése a legmagasabb. Végiil a Nyelvi memoria
dimenzidéjéban a mdsodik, a negyedik, az 6t6dik, a hetedik, a nyolcadik, a kilencedik,
valamint a tizedik feladatok el8rejelzése volt megfigyelhetd. Ezen kiviil az R oszlopban

1év6 érték az eldrejelzés j6sdgdt mutatja.
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11. tdblizat: A nyelvi felméré feladatainak elérejelzése az egyes nyelvérzékdimenzickra

(NYEK-KMO 2019, N=356)

R Fonetikai kadolasi Grammatikai Induktiv tanulasi Nyelvi meméria
képesség érzékenység képesség

F1 029 0.29
F2 044 0.19 0.21 0.2
F3 035 0.2 0.23
F& 0.6 0.16
F5 0.28 0.15 0.2
F6 024 0.14 0.15
F7  0.46 0.2 0.28 0.16
F8 0.36 0.22 0.25
F9 039 0.17 0.18 0.2
Fi0 0.38 0.17 0.23 0.14

Az eredmények alapjén elmondhatd, hogy 6todik hipotézisiink beigazolédott,
mivel a nyelvi felmérd 4ltaldnossdgban véve pozitivan korreldl a nyelvérzék teszt
eredményeivel és a félévi jeggyel egyardnt, jéllehet az érdemjegy nem fedi a valds tanuléi

nyelvi teljesitményt.

Avizsgélt ényezdk koziil fontosnak tartottuk még megvizsgalni az osztély hatdsat
a fenti Gsszefiggésre, mert azt taldltuk, hogy az 6t6dik és hatodik osztdly kozote lényeges
kiilsnbség van mind a nyelvi felmérd, mind a nyelvérzék teszt tekintetében. Felmeriilt
a gyanu, hogy a két teszt kozotti kapesolat mogott esetleg csak az osztdly hatdsa 4ll. Ezére
a fenti regresszidszdmitdst Ugy is lefuttattuk, hogy az osztdlyt is bevettiik a fliggetlen
véltoz6k kozé, tovabbra is a ,,Stepwise” opcidt alkalmazva. Az eredmények azt mutatjdk,
hogy mikdzben mind a négy nyelvérzék komponens benne maradt a modellben, az
»osztily” is bekeriilt. Ezt tgy tudjuk értelmezni, hogy a hatodik osztélyosok teljesitménye
eleve magasabb, mert tobbet tanultak mdr, és mert minden tesztben jobban helyt
tudnak 4llni, de mindez nem érinti a nyelvérzéknek a felmérére gyakorolt hatdsdt. Ezt
az értelmezést tdmasztja ald az a tény is, hogy a két osztdly kozotti kiilonbség [ényegesen
nagyobb a nyelvi felmérében (eta-négyzet=0.07), mint a nyelvérzék négy komponense

esetén (eta-négyzet=0.016 — 0.038).
A tovébbiakban azt vizsgdljuk, hogy a nyelvi teljesitmény (nyelvérzék, nyelvi

felmérd) hogyan fiigg a didkok nemétdl és szocidlis helyzetétl. Ez utébbi fogalmat

a hdtranyos helyzet és az anya végzettsége alapjin ragadtuk meg. Egyrészt ezen véltozékat
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is vizsgdltuk, mdsrészt az ezekbdl képzett ,szocidlis csoportot” is. Ezt tgy definidleuk,
hogy létrehoztunk egy szocidlis csoport valtozét, ahol az elsd csoportba az alacsony
végzettségli sziilok gyerekei és a hdtrdnyos helyzet(i gyerekek keriiltek, mdsodik csoportba
a kozépfoku végzettségli sziil6k gyermekei, a harmadik csoportba pedig a diplomdsok
gyermekei keriiltek.

A 12. tablézatban lithatd, hogy 6tddik és hatodik osztdlyban egyardnt magasabb
a ldnyok ardnya a leghdtridnyosabb szocidlis csoportban (1-es csoport), ugyanakkor
ugyanez tapasztalhaté a legjobb szocidlis csoportban is (3-as csoport). Mindekozben

a fidk jellemz3en a kevésbé hdtrdnyos szocidlis csoportba (2-es csoport) tartoznak.

12. tdblizat: A nemek ardnya a szocidlis csoportokban (NYEK-KMO 2019, N=356)

Szocialis csoport

1 2 3

N Sor% N Sor% N Sor%

 fig 27 2% 56 57% 15 15%

5. 0s28lY oy 25 31% 35 43% 2 %%
 fig 2 32% 33 49% 13 19%
B.0s28aly oy 30 35% 2 2%5% 3 40%

Az 6szevetés sordn azt taldltuk, hogy a ldnyok szignifikdnsan jobban teljesitettek
agrammatikai érzékenység, az induktiv tanuldsi képesség és anyelvi memoria tekintetében,
és a nyelvi felmérében is (ldsd 7.6.2. alfejezet). Nem meglepd, hogy a fonetikai kédoldsi
képességben nem volt szignifikdns eltérés, hiszen az elsé komponens az egyediili, amelyet

adottsdgként vélelmezhetiink, a tobbi komponens pedig tanuldsra épiil.
7.6.9. A tdrsadalmi hdttérviltozék hatdsa a nyelvi teljesitményre

A kovetkezdkben a tdrsadalmi hdceérvdltozdk (nem, szocidlis csoport, osztdly)
és a nyelvi teljesitmény (felmérd, valamint a nyelvérzék—teszt valamennyi dimenzidja)
kapcsolatdt vizsgaltuk, utébbit elészor az eredeti skaldk értékeivel mérve. Az alkalmazott
eljards a tobbszempontos ANOVA volt. A nyelvi felmérd esetén azt taldltuk, hogy
az osztdly*szocidlis csoport és az osztdly*nem interakcidk szignifikinsak (ldsd 28. és
29. 4bra). Az el6bbi esetén a csoport dtlagok azt mutatjik, hogy mind az 5., mind
a 6. osztdlyban né a teljesitmény a szocidlis helyzet javuldsdval, de eltérd iitemben. Az
otodikesek mélyebbrdl indulnak, de a legmagasabb stituszia csalddok esetén ugyanolyan
jok mdr, mint a hatodikosok. Az 6todikesek és csalddjaik még egylicem(ikodbek az
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iskoldval, mig a hatodikosok esetében mind a csaldd, mind a tanulé egyre gyengébb
kapcsolatot 4pol a gyermek iskoldjéval, illetve a gyermek a sajt tanulmdanyaival. Emellett
lithatd, hogy a ldnyok eredményei mindkét évfolyamon jobbak a fitk eredményeivel

osszevetve, amely alapvetd trendként kimutathaté az okratdsi szintereken.

A nyelvi felmérd dsszesitett eredményét tekintve az osztdly, a szocidlis csoport és
a nem hatdsa szignifikdns, kozottiik azonban szignifikdns interakcié nem 4ll fenn. Tehdt
a hatodik osztilyosok teljesitménye magasabb, a ldnyok szintén jobban teljesitenek,

s igaz ez a jobb szocidlis helyzeti tanul6k esetében is.

A Felmérd atlagai fiaknal

Osztaly
8000 —

—5

6

70,00 —

60,00 —

50,00 7

40,00

I I I
100 200 3,00

Szocialis csoport

28. dbra: A nyelvi felméré dtlagai a fisikndl az osztdly és a szocidlis csoport alapjdn
(NYEK-KMO 2019, N=365)
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A Felméré atlagai lanyoknal

Osztaly
70,00 —

—5

6

6500 —

60,00 —

5500 —

50,00 —

4500 —

40,00 —

I I I
100 200 3,00

Szocialis csoport

29. dbra: A nyelvi felmérd dtlagai a linyokndl az osztdly és a szocidlis csoport alapjdn
(NYEK-KMO 2019, N=365)

A fonetikai kédoldsi képesség dimenzién a f8hatdsok szignifikdnsnak
mutatkoztak, amely alapjén a fitk eredményesebbek (a késSbbiekben ldtszik, hogy
csak ebben a dimenzidban érvényesiil ez a fajta f6lény), a hatodikosok teljesitménye
magasabb, illetve a jobb szocidlis helyzettel is magasabb az eredményesség (ldsd 30.
dbra). Emellett az osztdly*nem interakcié mutatkozik szignifikdnsnak, amely — ahogy
az a nyelvi felmérd esetében is ldthaté — arra utal, hogy 6t6dik és hatodik osztdlyban

egyardnt nd a teljesitmény a szocidlis helyzet javuldsdval.
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A Fonetikai kadolasi képesség atlagai

Nem
92— — Fitk
Lanyok
90
] o—
—o
8,6
8.4
82—
80—
78
I I
5 6
Osztaly

30. dbra: A fonetikai kddoldsi képesség dtlagai a nem és az osztdly alapjan (NYEK-KMO 2019, N=365)

A grammatikai érzékenység esetén a f8hatdsok, tehdt a nem, szocidlis csoport
és osztdly hatdsai mellett a nem*osztély interakcié szignifikdns, amely azt mutatja, hogy
bar a ldnyok teljesitménye alapvetden meghaladja a fidkét, hatodik osztdlyban mindez

hatvdnyozottan jelen van (31. dbra).
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A Grammatikai érzékenység dimenzié atlagai

Nem
— Filk
Lanyok

70

Osztaly

31. dbra: A grammatikai érzékenység dimenzid dtlagai a fiikndl az osztdly és a nem alapjin
(NYEK-KMO 2019, N=365)

Az induktiv tanuldsi képesség esetében a f8hatdsokon tdl mds interakcié nem
mutatkozott, igy ebben a komponensben is az lithaté, hogy a hatodik osztdlyosok,

a ldnyok, illetve a jobb szocidlis csoportban tartozok eredményesebbek.

A nyelvi meméridt vizsgdlé dimenzién az osztdly és a szocidlis csoport hatdsa
bizonyult szignifikdnsnak, amely alapjdn a linyok teljesitménye magasabb, valamint
a jobb szocidlis helyzettel is né az eredményesség. A nem hatdsa eztttal nem jelentds,

illetve nem beszélhetiink a viltozék kozotti interakcidérdl sem.
7.6.10. A félévi érdemjegyre hato faktorok

A félévi jegyben kimutathaté eredményességre haté faktorok vizsgalatdt linedris
modellen keresztiil tettiik meg, a nyelvérzék, a nyelvi felmérd, a szocidlis csoport és
osztily mentén (13. tébldzat). Az eredmények alapjin a nyelvérzék hatdsa szignifikins
és pozitiv, a magasabb nyelvérzék jobb félévi jegyet eredményez. A felmérd esetében
ugyanez mutathatd ki, a felmérén elért magasabb eredményesség a jobb félévi jegyben

is megmutatkozik.
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13. tdblizat: A félévi jegyre hatd faktorok linedris modellje (NYEK-KMO 2019, N=365)

Source Type Il Sum of Squares df Mean Square F Sig. Partial Eta Squared
Corrected Model 10,0422 1 15,863 19123 0 0,359

Intercept 34,286 1 34,286 433 0 0,147

Teljes nyelvérzék 9,045 1 9,045 10,904 0,001 0,044

Felmérd 6,806 1 6,806 8205 0005 0,033

Szocidlis csoport 21,986 2 10,993 13252 0 01

Osztaly 22,257 1 22,257 2683 0 0,101

Szocialis csoport * osztdly 3,37 2 1,685 2031 0133 0017

A szocidlis csoport hatdsa is szignifikins: minél rosszabb szocidlis csoportba
tartozik a tanulé, anndl rosszabb a félévi érdemjegyben manifesztdlédé tanulmdnyi
eredményessége (14. tébldzat). Azonban az osztdlyok tekintetében az lithaté, hogy
a hatodikosok félévi jegye elmarad az 6tddikesek eredményességétdl. Megvizsgaltuk az

osztdly és szocidlis csoport kdzotti interakcidt, amely azonban nem szignifikdns.

14. tdblizat: A félévi jegyre hatd faktorok linedris modellje (NYEK-KMO 2019, N=365)

Parameter B Sig. Partial Eta Squared
Intercept 2,396 0 0129
Teljes nyelvérzék 0,036 0,001 0,044
Felmérd 0,014 0,005 0,033
Szocialis csoport=1 -1,331 0 0125
Szocialis csoport=2 -0,709 0,001 0,044
Szocialis csoport=3 02 . .
Osztaly=5 0,374 0,173 0,008
Osztaly=6 0° . .
Szocidlis csoport=1* Osztaly =5 0,672 0,057 0,015
Szocidlis csoport=1* Osztaly =6 0° . .
Szocidlis csoport=2 * Osztaly =b 0,258 0422 0,003

Szocidlis csoport=2 * Osztaly =6 0°
Szocidlis csoport=3 * Osztaly =5 02

Szocidlis csoport=3 * Osztaly=6 02

Eredményeink alapjin osszegezve elmondhatjuk, hogy hatodik hipotézisiink,
mely szerint a tanulék nyelvi teljesitményére (nyelvi felmérd, nyelvérzék tesze, félévi
jegy) szignifikdns hatdssal bir a nem, a szocidlis csoport és az évfolyam, Gsszességében

véve beigazolddott.
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7.6.11. A titlosztdlyozis jelensége

Az elemzés sordn azt littuk, hogy differencia 4ll fenn a tanulé félévi osztédlyzata,
illetve a szintfelmérd alapjén virhat6 osztdlyzata kozott, amelyet az elemzés sordn
tilosztdlyozdsként kédoltunk. Ehhez a jegy szdzalékos értékét osztottuk a felmérd
szdzalékos értékével, amely alapjdn az idedlis érték az 1. A kiildnbségek megéllapitdsira

t-prébit, illetve tdbb csoport esetén egyszempontos varianciaanalizist alkalmaztunk.

A tdlosztilyozds éreéke dtlagosan 0,96. A ldnyok esetében ez az éreék 0,94
(8D=0,48), mig a fidk esetében 0,98 (SD=0,44), a t-préba eredményei alapjin a két
csoport kozti kiilonbség pedig nem szignifikdns (p=0,380).

Az évfolyam tekintetében azonban mir jelentds kiilonbség mutathaté ki
(p<0,001), mivel az 6todik évfolyamon jelentdsen magasabb a tilosztilyozds értéke
(1,09, SD=0,44) a hatodik osztéllyal 6sszevetve (0,81, SD=0,42).

A hdtrdnyos helyzet alapjén is szignifikdns csoportok koézotti kiilonbség 4ll
fenn (p=0,007). A nem hétrdnyos helyzetl tanuldk esetében a tdlosztdlyozds éreéke 1,1
(SD=0,43), a halmozottan hdtrinyosak esetében 0,84 (SD=0,45), mig a halmozottan
hitrényos helyzetliek esetében 0,79 (SD=0,54) az egyszempontos varianciaanalizis

eredményei alapjdn.

Az anya iskolai végzettségének tekintetében azonban nem szignifikdns
a tdlosztdlyozds. Az dltaldnos iskolai végzettséggel rendelkezd anydk gyermekei
esetében a tdlosztdlyozds éreéke 0,92 (SD=0,46), itt vette fel a legalacsonyabb értéket.
A szakmunkds végzettséggel rendelkezd anydk gyermekei esetében ennek értéke 1,11
(SD=0,44), amely a legmagasabb a csoportok kozt. Az érettségivel rendelkezd anydk
gyermekeinek esetében a tilosztilyozds értéke 1,09 (SD=0,46), a felsésoka végzettséggel
rendelkezd anydk gyermekei esetében pedig 1,05 (SD=0,36).

A tdlosztdlyozdsban az egyes iskoldk kozott is jelentds kiilonbség mutatkozott

(p<0,001), a legmagasabb értéket Esztdron vette fel, a legalacsonyabbat pedig Kabdn
(lasd 32. 4bra).
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32. dbra: A nilosztdlyozds éricke az egyes iskoldkban (NYEK-KMO 2019, N=365)

Tovébb4 a tdlosztdlyozds vonatkozdsiban megvizsgiltuk a szocidlis csoport
és az osztaly, valamint e két faktor kozotti interakeié hatdsdt (15. tdbldzar).

15. tdblizat: A tilosztilyozdsra hatd faktorok linedris modellje (NYEK-KMO 2019, N=365)

Source Type lll Sum of Squares df Mean Square F Sig. Partial Eta Squared
Corrected Model 9,910° 5 1982 .41 0 0,183
Intercept 199,519 1 199,519 14869 0 0,818
Szocidlis csoport 1725 2 0862 4965 0008 0037
Osztaly 4,229 1 4229 24,345 0 0,087
Szocialis csoport * Osztaly 2,044 2 1022 5885 0003 0044

A szocidlis csoport hatdsa szignifikdns: mint ahogyan a magasabb szocidlis
csoportba tartozé tanul6k eredményessége magasabb, tigy a magasabb szocidlis csoportba
tartozé didkok korében magasabb a tdlosztdlyozds is, annak mértéke az alacsonyabb
csoportokban rendre csokken (16. tébldzat). Az osztdly hatdsa is szignifikdns, mivel
a ttlosztdlyozds az 6todik osztalyosok kdrében jelentésen magasabb hatodikos tarsaikkal
osszevetve. Tovabbd az osztily*szocidlis csoport interakcid is szignifikdns, amely alapjin
az 6todik osztdlyban a tdlosztélyozds alapvetéen magas, meghaladja a hatodikosokndl
megjelend tilosztilyozdst, amely azonban a hatodik évfolyamon jelentdsen javul
a szocidlis csoporttal, s bdr nem éri el az 6todikes dtlagot, a legjobb szocidlis csoportban

mdr megkozeliti azt.
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16. tdbldzat: A tilosztilyozdsra hatd faktorok linedris modellje (NYEK-KMO 2019, N=365)

Parameter B Sig. Partial Eta Squared
Intercept 1,068 0 0,459

Szocidlis csoport=1 -0,495 0 0,09

Szocidlis csoport=2 -0,247 0,008 0,027

Szocialis csoport=3 02 . .

Osztaly=5 0,025 0,834 0

Osztaly=6 0? . .

Szocialis csoport=1* Osztaly =5 0,514 0,001 0,043

Szocialis csoport=1* Osztaly =6 0° . .

Szocialis csoport=2 * Osztaly =5 0,249 0,08 0,012

Szocidlis csoport=2 * Osztaly =6 02
Szocialis csoport=3 * Osztaly =5 0°
Szocialis csoport=3 * Osztaly=6 02

Az 6todik osztdlyban a hdrom szocidlis csoportban szinte azonos mértékben
jelenik meg a tdlosztdlyozds. Ezzel szemben hatodik osztilyban mdir szemmel lithat6
kiilonbséggel jelenik meg a tdlosztilyozds a szocidlis csoportokban: a legkevésbé
alegalacsonyabb szocidlis csoportban, mikdzben a legmagasabb értéket a legjobb szocidlis
csoportban veszi fel a tilosztdlyozds (14sd 33. 4bra). Ugy tlinik tehdt, hogy mindamellett,
hogy a tanulmdnyi eredményesség a jobb tdrsadalmi csoportban van jelen, emellett
a tandrok dltal indukdlt tdlosztdlyozds is noveli az ebbe a csoportba tartozé tanulék

eredményességét.

33. dbra: A tilosztilyozas értékei a szocidlis csoport és a nem alapjin

(NYEK-KMO 2019, N=365)

A tdlosztélyozés esetében megnéztitk annak a nyelvi felmérével mutatott
kapcsoldt is. A Pearson-féle korreldcié eredményei alapjén a két véltozé
kozott mérsékelt negativ kapcsolat 4ll fenn (r=-,282, p<0,001). Ezek alapjin
elmondhaté, hogy minél nagyobb a tdlosztilyozds mértéke, anndl rosszabb a
tanulé nyelvi felmérén elért eredménye. Ezt kdveten parcidlis korreldcidval
megnéztiik, milyen hatdsa van a nyelvérzéknek e két valtozé kozotti kapesolatra,

amelynek eredményeit a 17. tdbldzat szemlélteti.
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17. tdblizat: A nyelvi felméré és a tilosztdlyozds kizotti kapesolat a nyelvérzékdimenzick bevondsdval
(NYEK-KMO 2019, N=257)

Nyelvérzék dimenziok r p

Teljes nyelvérzék -0,401 000
Fonetikai kodolasi képesség ~ -0,351 ,000
Grammatikai érzékenység -0,324 000
Induktiv tanulasi képesség -0,377 ,000
Nyelvi meméria -0,373 ,000

Az eredmények alapjdn lithat6, hogy a nyelvérzék Gsszességében véve felerdsiti
a nyelvi felmérd és a tulosztdlyozds kozotti negativ kapesolatot. Mindez ldthatd az
egyes nyelvérzékdimenzidk esetében kiilon-kiilon is, tovabb névelve a negativ irdnyd
kapcsolat erdsségét. Igazdn ldtvdnyosan azonban a nyelvérzékdimenzidkat Ssszesitve
lithatjuk a tdlosztdlyozis és a nyelvi felmérd kozotti negativ kapesolat erdsodését. Ebbdl
arra kovetkeztethetiink, hogy minél alacsonyabb, gyengébb a tanulé nyelvi készsége,
anndl gyengébb eredményt ér el a nyelvi felmérén, amely azonban a tanulmdnyi
eredményességén, tehdt a félévi érdemjegyén nem feltétleniil ldtszik meg a ttlosztdlyozds

jelensége miatt.
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7.6.12. A nyelvi teljesitmény alapjdn feldllithato tanuléi klaszterek

A

kovetkezdkben a nyelvi teljesitmény belsd szerkezetét mdsképp s

megvizsgiltuk. A 4 + 1 dimenzi6 (a 4 nyelvérzék dimenzi6 + a nyelvi felmérd) helyett

egy egyszertibb reprezentdciét is megvizsgaltunk a klaszteranalizis segitségével (ldsd 34.

dbra). Mindezt azért tettiik, hogy a korreldcids sszefiiggések mellett olyan mintézatokat

keressiink, amelyek kilépnek ebbdl a korreldcids keretbdl. Ezért a 4+1 komponensre

klaszteranalizist végeztiink (,Two-Step” klaszter analizis). Hdrom klasztert kaptunk,

melyekben a 4+1 valtozé 4dtlagai a kdvetkezd mintdzatot mutatjék.

100 7

80

40—

20

I Nyelvérzekl_atlag
Nyelvérzéki_atlag
I Nyelvérzeki_atlag
Nyelvérzekl_atlag
I Nyelvérzeki_atlag

000 —

- " 0" "/« ¥V’
jok kozepesek gyengek

klaszter_nye_fm_ward

34. dbra: A klaszterek tulajdonsdgai a nyelvérzék-dimenzidk és a nyelvi felméré alapjdn

(NYEK-KMO 2019, N=257)

Azt ldguk, hogy a hdrom klaszter a teljesitmény hdrom fokozatdt testesiti meg,

ezért a j6k, kozepesek, gyengék elnevezés helytdllo, és ezt fel is hasznaljuk a késébbiekben.

Ugyanakkor felt(ind az is, hogy a nyelvérzék 4 komponense esetén a gyenge klaszterben

167



teljesen mds a teljesitmény profil, mint a mésik kett6ben. Annak eldontésére, hogy ez
a kiildnbség lényeges, a véletlent meghaladd, kétszempontos ANOVA-t alkalmaztunk,
ahol a személyek kozotti faktor a ,klaszter”, a személyen beliili pedig a nyelvérzék
4 dimenzidja. A ,gyengék” klaszterének eltéré profiljit az elemzés interakci6jinak

szignifikdns volta tdmasztja ald (p<0,001).

A hédrom profil — a felmérd nélkiil — a 35. dbrdn még tisztibban ldthats. Tual
azon, hogy a ,gyengék” klasztere mindenben gyengébb, az eltérd profil legfontosabb

tanulsdgai a kovetkezdk:

klaszter_nye_fm_ward
80 —| -
— jok

kozepesek

00— gyengék

70

,60 —|

50 —|

40—

130 —|

T T T T
2 3
komponens

35. dbra: A klaszterek tulajdonsdgai a nyelvérzék-dimenzidk alapjin (NYEK-KMO 2019, N=257)

A 35. dbra alapjin ldthat, hogy a legeredményesebb klaszterben ('jok’)
a nyelvérzék valamennyi dimenzi6ja esetén kiemelkedd teljesitmény mutatkozik, melyek
koziil is a negyedik dimenziéban a legeredményesebbek, mivel feltételezhetéen szimukra
érték a tanulds, ezt ldtjdk otthon is. Ehhez képest a legkevésbé eredményes klaszterben
a nyelvérzék-dimenzié valamennyikében igen alacsony eredmények mutatkoztak,
kiilondsen a mésodik és harmadik nyelvérzék-dimenzié esetében. Ezt a nyelvi hdtrany
jelenséggel magyardzhatjuk, mivel a grammatikai érzékenység és az induktiv logika itt
kiilondsen gyenge, mivel ezek a készségek erdsen épiilnek atz anyanyelvi kompetencidra.
A ’kozepesek’ klaszterében, ahogy neviik is mutatja, dtlagosnak tind eredmények

olvashatéak, a legjobban a negyedik, legrosszabbul pedig az elsé dimenzién teljesitve.
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Megnéztitk a klaszterek évfolyamonkénti megoszldsit, amelyet az aldbbi,

18. tabldzat szemléltet:

18. tdblizat: A klaszterck évfolyamonkénti megoszldsa (NYEK-KMO 2019, N=257)

Klaszterek

Osztaly jok kozepesek  gyengék
Elemszam 2 8 37

5 Sorszazalék 15.40% 57.40% 27.20%
Adjusted Residual -3 1 19
Elemszam 38 62 2

6 Sorszazalék 3140% 5120% 1740%
Adjusted Residual 3 -1 -19

A Klaszterek osztdlyonkénti eloszldsdban szignifikdns kiilonbség 4ll fenn a khi-
négyzet préba eredményei alapjin (p=0,006): mikézben a hatodik évfolyamon a jék
feliilreprezentaltak (ardnyaikban kétszerese az alacsonyabb évfolyamon jelen lév8knek),

addiga gyengék alulreprezentdltak. A kozepesek ardnyai a két évfolyamon kozel azonosak.

19. tdblizat: A klaszterck nemek szerinti megoszlasa (NYEK-KMO 2019, N=257)

Klaszterek

Nem jok kozepesek  gyengék
Elemszém 23 69 36

Fiak Sorszazalék 18.00% 53,90% 28,10%
Adjusted Residual -19 -0.2 2
Elemszam 36 n 22

Lanyok Sorszézalék 2790% 55,00% 1710%
Adjusted Residual 19 02 -21

A khi-négyzet préba eredményei alapjdn a klaszterek nemi eloszldsiban is
szignifikdns kiilonbség mutatkozik (p=0,044): a linyok korében a jok feliilreprezentéltak,
mikézben a fitk esetében a gyengék klaszterbe tartozok ardnya magasabb (lisd 19.
tabldzat). A kozepes eredményességli klaszterekben a fidk és a linyok is kozel azonos

ardnyokkal vannak jelen.
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20. tdbldzat: A klaszterek szocidlis csoport szerinti megoszldsa (NYEK-KMO 2019, N=257)

Klaszterek
Szocialis csoport jok kozepesek  gyengék
Elemszam 9 36 31
legrosszabb szocialis csoport ~ Sorszazalék 1,80% 4740% 40,80%
Adjusted Residual -2,8 -13 bb
Elemszém 26 75 24
kozepes szocialis csoport Sorszazalék 20,80% 60,00% 19,20%
Adjusted Residual -09 2 -15
Elemszam 23 24 3
legjobb szocialis csoport Sorszazalék 46,00% 48,00% 6,00%
Adjusted Residual 4,3 -09 -3.2

A 20. tébldzatban ldthatd, hogy a klaszterek szocidlis csoporthoz viszonyitott
eloszldsaban is szignifikdns kiilonbség 4ll fenn a khi-négyzet préba eredményei alapjin
(p<0,001). A legrosszabb szocidlis helyzettel jellemezhetd csoportban a koézepesen
teljesit6k mellett a gyengék ardnya kiugré, amely messze meghaladja a mdsik két
szocidlis csoportban jelen 1év8 gyenge tanulék ardnyit. Ekézben a legjobb szocidlis
helyzett csoportban a jol teljesiték ardnya feliilreprezentalt, hiszen ardnyaikban tobb,
mint kétszeresen vannak jelen a 2. csoporthoz, és tobb, mint négyszeresen a legrosszabb
szocidlis csoporthoz képest. Erdekes, hogy bér a kézepes klaszterbe tartozé tanulk
valamennyi szocidlis csoportban magasabb ardnyban vannak jelen, mégis a kdzepes
szocidlis helyzettel rendelkezd szocidlis csoportban mutatkoznak feliilreprezentdltnak,

ardnyaikban mintegy mdsfélszeres prevalencidval.

Osszességében véve elmondhaté, hogy hetedik hipotézisiink beigazoléédortt,
mivel a nyelvi eredményesség alapjdn tanuléi klaszterek dllithat6ak fel (jelen esetben
hdrom), valamint ezek eloszldsdban szignifikdns kiilonbség 4ll fenn az évfolyam, a nem

és szocidlis csoport alapjdn egyardnt.
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8. A KVALITATIV KUTATAS
8.1. A kvalitativ kutatdsok jellemzgi

A kvalitativ kutatdst bemutatd fejezetében réviden ismertetjitk a kvalitativ
moédszertan adatgyljeését és annak feldolgozdsit, valamint megindokoljuk, miért
ezt a kutatdsi modszertant vdlasztottuk kutatdsunkhoz. Az interjd sordn kutatd és
kutatdsdnak tirgya dinamikus kapcsolatban, azaz interakcidban 4ll egymdssal (Sintha
2006), ezt megtimogatja az a tény, ha a kutatd tagja a vizsgélt csoportnak. Ez a pedagégiai
kutatdsokban gyakran eléfordul, hiszen, ha a kutaté maga is tandr, akkor része az 4ltala
tanulmdnyozott sokasignak (Spiczéné 2016). Egy kvalitativ kutatds sordn ez fontos
szerepet tolthet be, mivel a kutaté az 4ltala ismert szakmai koz6sség tagjait vizsgdlja vagy

készit interjut veliik, Ggy az aldbbi e/dnyiker tapasztalhatja meg a kvalitativ kutatds sordn:

e fogalmi azonossdg: az interjik sordn a kérdezd és a vélaszad6 kozos szakmai
hdtteriik (pl. mindketten nyelvtandrok) miatt azonos értelemben haszndljik
a szakkifejezéseket, kontextus nélkiil is pontosan érti a vélaszad6 a kérdezd
szandékdt, ahogy ez forditva is megvaldsul;

e a kutatd ismeri a kozdsséget beliilrdl, annak strukedrdjde, belsd dinamikdjc,
az {rott és fratlan szabdlyrendszerét, a normdit;

o szakmai bizalom: nyitottsdg a kommunikdcidra, ,egy koziilink”, a kozdsség
tagja. Az interji folyamatdt megkonnyiti, hiszen a vilaszadé hamar
feloldédhat egy ilyen szitudciéban, mely bizalomra épiil egy félig strukturalt

interju sordn (Spiczéné 2016).

Amennyiben a kutaté tagja az altala vizsgdlt kozosségnek, gy ez szakmai
hdtrdnnyal is jarhat egy interjikészités sordn:
e a kutat6 szubjektiv maradhat az interjikészités sordn (Babbie 2000);
e a fegyelmezett szubjektivitds megkovetelése kulcsfontossdgt (Spiczéné 2016;
Sdntha 2006; Golnhofer 2001);
o a reflektiv és kritikus hozz4allds nehéz lehet, amennyiben a kutaté tagja az

dltala vizsgalt kozosségnek.

171



Az interji, mint adatgytijtési médszer

Babbie (2008) idiografikus magyardzati modellje alapjdn a kvalitativ szemlélet
egy interju sordn, akdr félig strukturdle, akdr strukeurdlatlan formdban (pl. narrativ
interji), fel tud tdrni vdltozd, osszetett, komplex rendszereket, oksdgi tényezk
megyvildgitisdval. Azonban a kisebb minta-elemszdm miatt 4ltaldnos kijelentéseket és
kovetkeztetések az eredmények alapjén nem tehetiink, mivel tn. puha adatokhoz jutunk
(R. Fedor & Huszti 2016). Az interja lehetdséget biztosit spontaneitdsra, rugalmassigra,
értelmezésre (Kvale 2005; Schleicher 2007).

A félig strukturailt interjii

Kvalitativ kutatdsunkhoz a félig strukturdlt interju szerkezetet hasznéljuk, mely
abban kiilonbozik a narrativ életdt interjatdl és a fékuszcsoporttdl, hogy a beszélgetés
szakmai jellegli, interjikérdések biztositjak a viszonylagos keretet, de ez csak az interju
fébb irdnyait és céljait jeloli ki. Az interjualanynak nyujtott szabadsidg megengedi,
hogy 4j témdkat hozzon be a beszélgetésbe, kotetleniil és szabadon. A félig strukeuralt
interju lehet6vé teszi, hogy fékuszdlt, de mégis rugalmas beszélgetés jojjon 1étre, mivel
igy egyszerre lehet adatokat/vélaszokat gy(jteni egy viszonylag személyes hangvételd
vélaszadds sordn. A fékuszcsoport ezzel szemben egy viszonylag merev keretrendszerrel
miikddik, mely sordn a kérdezd nem engedi az interjuialanyt személyes dimenziékba, mig
a narrativ élet interju szinte teljesen minimalizilja a beavatkozds szerepé, és jellemzdéen
személyes hangvétell, szakmai életpdlydt mutat be er8sen szubjektiv elbeszélésben
(Sztdrayné 2013). A félig strukturdle interju készitSje felkésziil a témakorokre és
a fontosabb teriiletekre. Kiemelendd, hogy nagyrészt nyitott kérdésekkel dolgozik, és
hogy bizalmi légkort tudjon kialakitani a beszélgetés sordn. A mélyinterjii csak akkor
lehet eredményes, ha mentes a manipuldciétdl, semleges, de mégis személyes (R. Fedor
& Huszti 2016).

A félig strukturdle interju teszi lehetévé a kutatds kvalitativ adatgydjeését.
Dornyei kiemeli, hogy a kvalitativ kutatdsok teszik az Osszetett jelenségeket
értelmezhetévé (Dornyei 2007). Ezt hangstlyozza ki Lincoln és Guba (1985)
is, miszerint az interjit készitd személy az egyetlen megbizhaté kutatdsi eszkoz

a komplexitdsok magyardzatdra.
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8.2. A kvalitativ kutatas bemutatasa

A kvalitativ kutatds célja, hogy a hdtrdnyos helyzetdi iskoldkban folyd
nyelvoktatdsrél egy dtfogd helyzetképet és elemzést nyujtson, nyelvtandri és igazgatéi
interjik alapjén. A kvalitativ kutatds sordn szdmos szakaszra volt sziikségiink, hogy
optimdlis interjikat készithessiink. El8szor megvizsgiltuk milyen szakirodalom
tdmogatja az interjukészités folyamatdt. Az interjikészités médszertandt vizsgdltuk meg,
majd kivalasztottuk a mintdnkat, végiil megterveztiik az interjakérdéseket. Kutatdsunk
szempontjdbdl fontos volt, hogy a kutatdsi kérdések megfeleltethetdk legyenek az
interjakérdéseknek. Konyviink kozponti vezérfonala, hogy milyen jellemzdkkel
rendelkezik a hdtrdnyos helyzett tanulék nyelvtanuldsa és nyelvtanitdsa, valamint milyen
regiondlis sajdtossdgok rajzolédnak ki egy tankeriilet kilenc iskoldjiaban. Fontosnak
taldltuk, hogy azokhoz az iskoldkhoz térjiink vissza interjukészités céljébol, ahol
a kvantitativ felmérés is késziilt, mivel igy az interjik eredményei osszevethetévé valnak
intézményi adatokkal. A kvalitativ kutatds szerepldi és eredményei aldtdmaszthatjak

a kordbban bemutatott nyelvérzék teszt eredményeit.

2019 janudrjéban interjat készitettiink a felmérésben szerepld tankeriilet kilenc
iskola igazgatdjdval és egy-egy (dltaldban angol) nyelvtandrdval. Az dltaldban 30-45 perces
interjakat az iskoldkban, nyugodt kériilmények kozott vettitk fel, majd annotdltuk. Az
igazgatéi interjukban az dltaldnos kérdéseken tdl (bemutatkozds, végzettség/tapasztalat,
r6vid élettt) az utébbi években végbement véltozdsokra, a nehézségekre és sikerekre,

illetve expliciten a nyelvtanits helyzetére kérdeztiink rd.
8.2.1. Mintavétel

Az interjt formdjdt tekintve a kutaté nem térekedhet reprezentativitdsra, hiszen
a célja, hogy feltérképezze a komplexitds hdttértényezdit. A szakirodalom kvalitativ
mintavételi stratégidkként jeloli ezt a folyamatot (Babbie 2000; Dérnyei 2007; Sdntha
2009; Spiczéné 2016) Ahhoz, hogy a szubjektivitist minimalizdljuk, igyekeztiink
olyan mintdt dsszedllitani, ahol a vdlaszaddk a kutatdsi téma szakértdi. Jelen esetben az
igazgatéi interjuk és a nyelvtandri interjik is ezt a célt tdimogattdk. A mintavélasztdst
erdteljesen befolydsolta a kutatds regiondlis jellege, valamint, hogy a kutatds {8 tematikdja
a hdtranyos helyzetli tanulék nyelvtanuldsa és a hdtrdnyos régiok iskoldiban folyd
nyelvtanitds helyzete. Ehhez iskolaigazgatékat és nyelvtandrokat kértiink fel az interjuk
elkészitéséhez. Igyekeztiink olyan igazgatdkat és nyelvtandrokat megkeresni és felkérni,

akik régdta pedagdgiai palydn vannak, tapasztalt kdzokratds vezetdk, a nyelvtandrok pedig
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szdmos pozitiv és negativ valtozést dtélhettek szakmdjukban. A mintavétel sordn olyan
kollégdkkal készitettiink interjut, akik segitenek feltérképezni és megértetni a hdtranyos

régiokban zajlé pedagdgiai munkdt, valamint nyelvtanuldsi folyamatokat.
8.2.2. A minta bemutatdsa, a kvalitativ elemzésbe bevont intézmények

Magyarorszdgon az 6nkormdnyzati iskoldk 4llami fenntartdsba keriiltek, igy az
iskoldkban valé kutatdsokhoz a Tankeriileti Kézpontok engedélye sziikséges. Kvalitativ
kutatdsunkba 9 iskoldt vontunk be, melyek mind a Berettydujfalui Tankeriileti Kézpont
fenntartdsa ald tartoznak. A tankeriileti kozpont 41 telepiilést és tobb, mint 60 intézményt
foglal magdba. 2017-ben a tényleges tanuléilétszdm 15627 volt. Az iskoldkban a hdtrdnyos
helyzetd tanulék ardnya 12-78% kozott mozog. Az interjihoz a Tankertilet javaslatdra
valasztottuk ki a 9 iskoldt, ahol 9 iskolaigazgatéval/intézményvezetSvel, valamint 1-1
nyelvtandrral készitettiink interjit. A nyelvtandrok nagy része angoltandr, de volt olyan
iskola, ahol némettandrral tortént adatfelvétel. Ennek 4ltaldban az volt az oka, hogy az
adott intézményben éppen nem volt angoltandr (felmondott), illetve volt olyan iskola,
ahol a némettandr tobb évtizedes szakmai tapasztalattal rendelkezett a pdr napja felvett,
palyakezdd angoltandrhoz képest. A kutatds egyik célja az volt, hogy feltérképezziik
az adott iskoldkban a nyelvoktatds helyzetét, problémdit és periodikus viltozdsait. Ez
indokolja, hogy nem tettiink kiilonbséget az idegen nyelvek kozott, hiszen az iskoldk
kimagaslé hdtrdnyos helyzetl tanuldi ardnyok miatt dltaldnossigban érdekeltek minket
az idegen nyelvi 6rdk nehézségei, kihivdsai és sikerei.

A kvalitativ kutatdsban részt vett iskoldk legfontosabb jellemzdit, intézményi

sajdtossdgait alabb mutatjuk be (21. tdbldzat).

21. tdblizat: A kutatdsban résztvevd intézmények (OH, N=9)

Telepiilés Iskola neve

Hosszapalyi Irinyi Jézsef Altalanos Iskola

Hajdubagos Hosszipalyi Irinyi Jézsef Altalanos Iskola Sinai Miklds tagiskolaja
Esztar Irinyi Karoly Altalanos Iskola és AMI

Nagyhegyes Veres Péter Altalanos Iskola

HajduszoboszI6 Pavai Vajna Ferenc Altalanos Iskola

Létavértes Arany Janos Altalanos Iskola

Kaba Sari Gusztav Altalanos Iskola és AMI

Plispokladany Kalvin Téri Altalanos Iskola

Piispdkladany Petdfi Sandor Altalanos Iskola
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1. Hossziipdlyi: Hosszapalyi Irinyi Jézsef Altalinos Iskola. Az iskola 55 pedagégust
alkalmaz féélldsban (2017/18), valamint 7 f6 kozvetleniil segitd munkatirs és 10
f6 kisegitd kolléga van az iskoldban, tehdt 72 teljes dlldsban alkalmazott munkatdrs
dolgozik. 2017/18-ban 434 didk tanult az iskoldban, évfolyamonként hdrom-hdrom
osztilyban, illetve 1. és 3. évfolyamon 2-2 osztdlyban. Az iskola magas hétrinyos
helyzett tanuléi ardnnyal rendelkezik, amely 40,75%. Az intézményi lemaraddsi
mutat6k alapjdn 2016/17-ben 8 {8 ismételt évet, 2 {8 nem fejezte be az dltaldnos
iskoldt, mivel elérték a tankotelezettségi korhatirt, 5 f6 magintanul6 volt és 17
fének volt 250 6rdndl tobb hidnyzdsa. Az Orszdgos Kompetenciamérés alapjn
az iskola 6. és 8. osztilyos tanulék eredményei 2014-ben az orszdgos dtlag felett
teljesitettek matematikabdl, mig 2015 és 2016-ban az 4tlag alatti eredményt értek
el. SzovegértésbSl mind a 6., mind 8. évfolyam az orszdgos dtlagt6l messze elmarad.
Az iskola hdtranyos helyzetli tanuléi az iskolai dtlagtdl is elmaradva teljesitettek.
Az iskoldban angol nyelv és német nyelv tanuldsira van lehet8ség, ezt szakkori
forma is megtdmogatja. A tantermek IKT eszkozokkel felszereltek, és az idegen
nyelvoktatds mdr 2. évfolyamon elkezdddik. Az iskola tdimogatja a differencidldst,
a tehetséggondozdst, emellett igyekszik betolteni a kulturdlis hid szerepét a csaldd,
az iskola és a gyerekek kozote. A tanuldk utékovetése alapjin a 2016-ban végzett
8. osztdlyosok 3 osztdlyban 58-an fejezték be tanulmdnyaikat. EbbSl 1 {8 nyert
felvételt gimndziumba, 13 szakgimndziumba, 11 szakkézépiskoldba, 30 szakiskoldba,
3 specidlis szakiskoldba. Altaldnos tendenciaként megemlithetd, hogy a nyolcadikos
tanulék egyre kisebb szdmban jelentkeznek gimndziumba, és a szakiskoldba

jelentkez8k szdma folyamatosan novekszik.

2. Hajdiibagos: Hosszapélyi Irinyi Jézsef Altaldnos Iskola Sinai Miklés tagiskoldja. Az
iskola torténete nagyon hosszu idére nyulik vissza, de a helyi és kulturdlis adottsigok
és jellemz8k mér évszdzadokkal ezelétt meghatdrozdk voltak: ,, Hajdtibagoson 1657
6ta miikodik elemi iskola, amely a debreceni Reformdtus Kollégium particuldjaként
jott létre. Tanitot a reformata szent ecclésia hozattatott, akinek a megbizdsa dltaldban
csak 1-2 évre szélt. Ritka volt az olyan tanité, mint Varga Sdndor, aki ebben a kis
faluban is sokdig megmaradt. O 35 évig volt a falu tanitdja, rectora, orgonistdja.
Nyugalomba vonuldsa utdn itt halt meg, mdr csak egy elhagyatott mérvdnyoszlop
emlékeztet e jeles pedagdgusra, a XIX. szdzad mdsodik felében élt bagosiak
neveljére. Az elmult szdzadokban kiilon fit és ldny iskola miikodote. Sajnos
mindkét 6 osztilyos iskoldban nagy volt a lemorzsolédds, mivel a 11-12 éves fittknak
a foldeken, a ldnyoknak pedig a hdztartdsban kellett dolgozniuk tanulds mellett vagy

inkdbb helyette. Igy az elemi iskola zdrdsaként mar csak kevesen tették le az utolsé
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vizsgdt. A falu kozossége mindig megbecsiilte tanitéjdt: hdzat, foldet, jovedelmet
biztositott szdimdra. Inkdbb a tanit6-fold mivelésének terhét is levették vallardl
(széntottak, vetettek, arattak neki), csak a felndvekvd ifjusdgra legyen nagyobb
gondja” (Hajdubagos Alt. Isk. bemutatkozé honlap). Az iskola tagiskolaként
miikodik ma, 20 pedagdégus tanit fédllésban, valamint éraadéként. A munkdt
1 iskolatitkdr és 3 6 kisegitd személyzet segiti. Az iskoldban 2017-ben 123 tanulé
tanult, évfolyamonként 1-1 osztdlyban. Az intézmény lemorzsoléddsi, évismétlési
mutatdi 2016-ban a kovetkez8képpen alakultak: 1. osztdly: 13%, 2. osztdly: 0%, 3.
osztdly: 8%, 4. osztély: 0%, 5. osztdly: 0%, 6. osztdly: 0%, 7. osztily: 8%, 8. osztély:
0%. Az dltaldnos iskolai tanulmdnyaikat kovetden a tanuldk 25%-a tanult tovabb
gimndziumban (dltaldnos és szakgimndzium), 58% szakkozépiskoldban, 17%
szakiskoldban. Az orszdgos kompetencia eredményeik alapjdn a tanul6k évek 6ta az
orszdgos dtlaghoz kozelitd, illetve azt meghaladd eredményt érnek el matematikdbdl,
mig szovegértésbdl dtlaghoz kozelitd, de jellemz8en az alatti eredményt teljesitenek.

A hétrédnyos helyzetd tanulék eredményei az iskolai dtlag alatt taldlhatdak.

. Esztdr: Irinyi Kdroly Altalinos Iskola és Alapfokti Mivészetoktatdsi Intézmény. Az

iskola AMI, amely jelent8sen befolydsolja és timogatja az itt folyé pedagdgiai munkit.
Az iskoldban jelentds a hdtrdnyos helyzetd tanulék szdima, amely a tanuldk: 69,05%-
4t teszi ki. 2017/18-as tanévben 187 {6 tanult az iskoldban, ahol 24 pedagdgus
dolgozik fééllisban és draadéként, munkdjukat 3 technikai dolgozé és egy iskolatitkdr
segiti. Az iskola sajdtossiga, hogy alapfoki miivészetoktatdsi intézményként is
miikddik, ahol 73 didk tanulta az aldbbi m{ivészeti targyak koziil egyet: furulya, gitir,
zongora, grafika, néptdnc. A mivészeti képzésben tanulé didkok kozote kimagasld
a hdtranyos helyzetli tanuldk ardnya, ami arra utal, hogy sikeresen integraljék és
érik el a hdtrdnyos helyzetd és halmozottan hdtrdnyos helyzetli gyerekeket, akiket
a Tanoddk, illetve a Toldi miivészeti oktatds alapjdn hatékonyan és sikerrel meg lehet
szélitani a miivészeti képzés keretében. Az iskola szdimos tanulmdnyi versenyt szervez
a tanuldknak, hangsilyos az angol nyelv oktatdsa, tobb tantdrgybdl felzdrkéztatd
szakkor jellegli foglalkozdsokat nydjtanak. Az Orszdgos Kompetenciamérésen az
orszdgos dtlag alatt teljesitenck a tanuldk, a hdtranyos helyzetd tanuldk az iskolai
dtlag alatti eredményeket értek el. Az Esztdron taldlhaté dltalinos iskoldnak tovabbi
két tagintézménye van: Szentpéterszegen és Henciddn, ezenkiviil Gdborjdni telephely

is tartozik hozza.

. Nagyhegyes: Veres DPéter Altalinos Iskola. Az iskoliban 27 pedagégus dolgozik,

a tanuléi létszdm 2017/18-as tanévben 260 f8. A nagyhegyesi dltaldnos iskola



kiemelten fontosnak taldlja az idegen nyelvoktatdst, az angol mellett német nyelvet
is intenziven népszer(siti a tanulék korében. Az Orszdgos Kompetenciaméréseken
a didkok mind a szdvegértés, mind a matematika teriiletén az orszdgos 4tlag alatt,
azt kozelitve, de a tankeriileti dtlag felett teljesitenek. A kozponti idegennyelvi
felmérésen a tanuldk megfelelt/nem felelt eredményt kapnak. Az iskolai eredményei
véltozék, bizonyos évben a németiil tanulék, maskor az angolul tanuldk teljesitenek
jobban. 2018/19-ben német nyelvbél a 6. osztdly 60%-a felelt meg, angol nyelvbél
a 6. osztdly 92%-a felelt meg. A 8. osztdlyon német nyelvbdl a 66%, angol nyelvbdl
pedig 29% ez az ardny. Az iskola a honlapjdn keresztiil rendszeresen és hatékonyan
kommunikal a tanulékkal és a csalddokkal, ennek sordn példdul tanulasi stratégiakrdl,

tanuldsi médokrol oktatja a honlap ldtogatoéit.

5. Hajdhiszoboszlé: Pavai Vajna Ferenc Altaldnos Iskola. Az iskoldban 31 pedagégus tanit,
munkdjukat 10 f6 nem pedagégus munkakorben dolgozé munkatdrs segiti. 283
tanul évfolyamonként két osztdlyban tanul, kivéve az elsd évfolyam, ahol a 2018/19-
es tanévben a csokkend gyermeklétszdm miatt csak 1 osztdly indult. Az iskola 2005-
ben két intézmény, a Pdvai Vajna Ferenc Altaldnos Iskola és a 3. szdma Altaldnos
Iskola 6sszevondsdval jott létre. Az iskoldban kiemelten fontos az idegennyelv-
oktatds, amelynek keretében angol, német és orosz nyelv tanuldsa lehetséges.
Ezenkiviil fontos kiemelni, hogy a hdtrinyos helyzet(i tanulék lemorzsoléddsinak
megakaddlyozdsiért tanodai és iskolaotthonos lehet8séget biztositanak. Az iskoldban
kimagaslé a hdtranyos helyzeti tanuléi [étszdim. Az orszdgos kompetenciaméréseken
a 6. és 8. évfolyamon, matematikdbdl és szovegértésbdl is szignifikdnsan alacsonyabb

eredményt értek el a didkok.

6. Létavértes: Arany Janos Altalinos Tskola. Az iskola viszonylag nagy, mind épiiletét,
mind a tanuldi létszdmot tekintve: 466 didk tanul ebben a létavértesi dltaldnos
iskoldban. Az elsé két évfolyamon két osztdly van jelenleg, a tobbi évfolyamon 3-3
osztdlyban tanulnak a didkok. Olyan felsé tagozatos osztilyok is vannak jelenleg
az intézményben, ahol 30 vagy 28 fés osztdlylétszimokat taldlunk. 57 pedagégus
dolgozik az iskoldban, egy résziik 6raadd, illetve helyettesitd, valamint 1 iskolatitkdr,
2 pedagbgiai asszisztens és egy rendszergazda is segiti a munkdt. Az Orszdgos
Kompetenciamérésen 2017-ben a 6. évfolyamos tanul6k szignifikdnsan alacsonyabb
eredményt értek el matematikdban és szévegértésben is, a 8. osztdlyosok eredményei az

dtlag alatt, de azt kozelitve voltak taldlhaték. A CSH-index' (Csalddi Hdttér) alapjin

1 A csalddi hdttér-index egy olyan komplex mutatd, amit a kompetenciamérésel egy id8ben felvett hteérkérddivek
alapjdn szdmolnak. Ide sorolhatjuk a sziil8k iskolai végzettségét, a csaldd otthondban 1év8 konyvek szdmdt.
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joval kiegyensulyozottabb és kevésbé alacsony kompetenciaecredményt teljesitettek.
A tanul6i létszdm folyamatosan csékken, 2009-ben 630, mig 2017-ben 484 volt. Az
évfolyamismétldk szdma az elmuilt évtizedben ingadozé volt, 0,8% és 3,8% kozott
véltozik. A magdntanulék? szima egy-egy évben viszonylag dllandé, kb. 5-6 £8. A 250
6randl nagyobb hidnyzdssal rendelkezd tanuldk szdéma évrdl évre emelkedik, mig pér

évvel ezeldtt 4-5 volt, addig tavaly és idén 13,12-re emelkedett.

. Kaba: Séri Gusztav Altalinos Iskola és Alapfokd Mivészeti Iskola. Az intézményben

osszesen 721 didk tanul, a telephelyeket is beleszdmolva (Bdrdnd, Sdp, Tetétlen),
akiket 76 pedagdgus tanit, és akiknek a munkdjdt 20 nem pedagégusi munkakdrben
dolgozé munkatdrs segiti. A kabai telephelyen 370 didk tanul, a legtobb évfolyamon
két osztalyban, ez aldl kivétel az 5., 6. és 7. évfolyam, ahol 3-3 osztdly miikodik.
Az intézményben minden telephelyen miivészeti oktatds folyik: zenemivészeti,
tincmiivészeti, szinhdz ésbdbmivészeti, képz ésiparmivészeti tirgyakat valaszthatnak
a tanuldk, a mivészeti képzésben 150 didk vesz részt. Az Orszdgos Kompetenciamérés
(2018/19) eredménye alapjdn az dtlageredményekbdl lithatjuk, hogy egyik mérési
teriileten és évfolyamon sem marad el a 6. és 8. évfolyam szignifikinsan sem az
orszdgos, sem a varosi, sem a kisvdrosi dtlagtdl. A 6.-os szvegértés eredménye kicsivel
a kisvdrosi dtlag folott van. Az idegen nyelvi mérés eredménye arra utal, hogy hatékony
nyelvoktatds zajlik az iskoldban, mivel az iskolai dtlag mind 6. és 8. évfolyamon
60% koriili vagy afeletti volt. Az 4ltalunk megvizsgdlt iskoldkban ez az egyediili
iskola, ahol sziil8i elégedettségi kérddivvel taldlkoztunk, mely kiértékelve, szoveges
elemzéssel nyilvanosan elérhetd. A kiértékelt valaszokbdl kideriil, hogy a pedagdgiai
hozzdadott érték, azaz az intézményi hatds kimagaslé, mivel a sziil6k Kabdn igen
elégedettek a pedagdgiai munkdval, a pedagégusok kapcsolatteremtd képességével, az
dltaldnos iskolai légkorrel, azonban a sziil8k szerint nagyon sok hdzi feladatot kapnak
a gyerekek és szerintitk a gyerekek tulterheltek. A kérddiv nyilt végl kérdésekkel
is lehetdséget nydjtott a sziiléknek véleményiik megfogalmazdsdra, ahol jelezték,
hogy ,redlis” értékelést szeretnének gyermekeikrdl, valamint, hogy nagyon hidnyos
a szakos elldtottsdg. Szaktandrok behivdsa, megtartdsa nagyobb vérosokban is komoly

gond, kisebb telepiilésen, hdtrdnyos helyzet( régiokban pedig folyamatos probléma.

. Piispékladdny: Kalvin Téri Altalinos Iskola. Az iskoldba 345 tanulé jir, akiket 39

pedagdgus tanit, és akiknek a munkdjit 10 nem pedagégusi munkakérben dolgozd
munkatdrs segiti. Az iskoldban 63 hdtrdnyos helyzet(i didk van, ebb8l 39 halmozottan

hdtrényos, 5 {6 pedig magdntanulé. Minden évfolyamon két osztdly van, kivéve

2 A magdntanuldi stdtuszt az EMMI 2019.szeptember 1-t6l visszavonta. Helyette egyéni tanrendet lehet kérvényezni.
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a 8. évfolyamot, ahol egyetlen osztdly van. Az Orszdgos Kompetenciamérés alapjén
(2018/19) az iskola eredménye nem alacsonyabb szignifikins mértékben az orszdgos
és a vdrosi dtlaghoz képest sem, és a CSH index alapjdn kozeliti az elvirt szintet.
Az iskoldban rendszeres kulturdlis programokat tartanak, gyakoriak a kiilfoldi

onkéntesek is.

9. Piispikladdny: Piispokladinyi Petéfi Sindor Altaldnos Iskola. A nagy multd Petdfi
Séndor Altaldnos Iskola és Szakiskola a vdros legnagyobb dltaldnos iskol4ja volt. Ezt
kovetden, mint tobbcéla, kozos igazgatdst okrtatdsi intézmény tagiskoldja, a 6-14
éves korosztdly alapfokd nevelését, oktatdsdt és az enyhén értelmi fogyatékosok
oktatdsdt is elldtta. Az dsszevont intézmény szétvdldsa utdn 2015. szeptember 1-jét8l
Piispokladdnyi Petéfi Sandor Altalinos Iskola néven miikédik tovabb. A tankoteles
kort gyermekek tanitdsa mellett az enyhén értelmi fogyatékos tanuldk okrtatdsdt
is elldtja, mely a vizsgilatban résztvev$ dltalinos iskoldk koziil ez az egyetlen,
mely ezt a célt deklardltan véllalja. Az iskoldban 315 gyerek tanul, 40 pedagdgus
és 6 munkatdrs dolgozik az iskoldban. Az intézményi lemorzsolédds viszonylag
alacsony, 2017/18-ban 3 tanulé bukott évismétlésre, 14 tanulé pedig pdtvizsgdzott.
Az Orszdgos Kompetenciamérésen (2018/19) a 6. évfolyam matematikdbdl és
szovegértésbdl szignifikdnsan alacsonyabb értéket ért el az orszdgos értékhez képest,
viszont a 8. évfolyam eredménye nem kiilonbézik szignifikdnsan az orszdgos dtlagtél.
Az vizsgélatban szerepld iskoldk koziil ez az egyediili, ahol kéttannyelvli képzés van,
ez az elmult években az iskola hirnevét Sregbitette, azonban a képzésre kevesen

jelentkeznek, és a csdkkend gyereklétszdm miatt a képzés jovdje is kérdésessé valhat.
8.2.3. Interjitkérdések és kutatdsi kérdések

Kutatdsunkban elséként az intézményvezet8kkel készitettiink interjukat annak
érdekében, hogy az egyes intézményekre jellemzd okrtatdsi sajdtossigokat felilrdl is

megvizsgilhassuk.

Az iskolaigazgatékkal/intézményvezetGkkel készitett interjuk kérdései:
* Mik voltak azok a nagyobb viltozdsok az utébbi 5 vagy 10 évben, amik
befolydsoltdk az iskola életée?
* Mi az oka a folyamatosan csokkend gyereklétszdimnak?
* Van olyan jelenség, hogy elviszik mdshovd a gyerekeket, és nem ide jarnak?
* Milyen a hdtrdnyos helyzetd tanuldk ardnya az intézményben?

* Van-e létszdmhidny a tandri karban?
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Mi alapjdn torténik a csoportbontds idegen nyelv, matematika és magyar
targyakbol?

Hogyan jellemezné az iskola és a sziilék viszonydt?

Vannak e neveldsziilék az iskola sziil8i kozosségében?

Hogyan jellemezné az iskoldjaban folyé nyelvtanitdst?

Milyen az iskola eszkozelldtottsdga?

Haszndljak a tandrok az okostdbldt, a tabletet stb.?

Viltoztatnal-e valamin az iskoldban folyé pedagégiai munkén, célokon?
Milyen tendencia jellemzi a tanuld létszdmokat és sszetételt?

Jellemzi-e az adott iskoldt tanuléi elvindorlds?

Milyen ardnyban vannak jelen hdtrdnyos helyzetli tanulék és sajétos
nevelést didkok?

Milyen nehézségei vannak a tandri karnak és milyen munkakériilmények
jellemzik napi munkdjukat?

Milyen a viszony a sziilékkel és a fenntartéval?

Milyennek {téli az iskolaigazgaté az adott iskoldban folyé nyelvtanuldst és

nyelvtanitdst?

Ezt kévetden a nyelvtandrokkal készitettiink interjiikat a konkrétan alkalmazott

nyelvpedagégiai eljardsok és nyelvoktatdsi sajdtossigok megismerésének érdekében.

A nyelvtandrokkal készitett interjuk kérdései:

Miéta van a pdlydn, miéta tanit nyelvet?

Ki a sikeres nyelvtanulé?

Hogyan jellemezné az 4ltala haszndlt médszertant?

El tudja-e érni a tandr a csalidot?

Kell-e masképp tanitani a hdtrdnyos helyzett tanulékat?

Milyen nehézségek és sikerek jellemzik a nyelvtandri munkdtaz adott régiéban?
Milyen térgyi feltételek hidnyoznak az osztdlytermi pedagdgiai munka sordn?
Mi segitené leginkdbb a nyelvtandr munkdjac?

Beszélhetiink-e hdtrdnyos helyzetd tanulék nyelvtanuldsdrél? Szakmai

értelemben van-e eltéré médszertana?

8.2.4. Az interjiialanyok révid bemutatdsa

Az iskolaigazgatdk dtlagéletkora 45-55 év, valamennyien nék. Legtobbjiik 25-

30 éve van a pedagdgus pdlydn, és tapasztalt intézményvezetd. A nyelvtandrok szintén
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kivétel nélkiil n8k, akik jellemzden 45-50 év kériiliek, és legtobbjiik diplomaszerzés dta
ugyanabban az intézményben dolgozik. Meglepd volt tapasztalni, hogy a nyelvtandrok

szinte minden iskoldban régéta az intézmény alkalmazottjai, és kitartéan dolgoznak

szakmdjukban.
8.3. Az eredmények bemutatdsa

Az interjik lehetdséget biztositottak szimunkra, hogy a hdtrdnyos helyzet(i
tanuldk nyelvtanuldsi szokdsait és nyelvoktatdsi helyzetét feltérképezziik. Az igazgatdkkal
és a nyelvtandrokkal folytatott interjik dtfogé képet adnak arrél, milyen kudarcok, apré
sikerek, nehézségek, kihivdsok, folyamatosan jelen 1évé, illetve visszatérd problémak
jellemzik a mindennapi pedagégiai munkdt. A nyelvtandri interjik sordn kirajzolédott
egy olyan szakmai halézat hidnya, mely sordn a nyelvtandrok gyakran érzik gy, hogy
egyediil nekik és ndluk vannak olyan nehézségek, melyek a hdtrinyos helyzett iskoldsok
mindennapijaira jellemz8, és gyakran egyediil, esetleg a tandri karbdl hozzdértd, segitd
kollégdkkal kell ezekre a problémdkra vilaszt taldlniuk. Amikor az interjik sordn
a beszélgetésbdl kidertilt, hogy mds iskoldban, mds nyelvtandrok is nagyon hasonlé, mdr-
midr azonos problémdkkal kiizdenek, akkor tobb interjtalany is felkidltott: ,, /Nem vagyok
egyediil.

Az interjuk feldolgozdsit kovetden, csoportositottuk a  jellemzdket,
a problémadkat, és a leggyakrabban visszatérd nehézségeket. Az interjualanyok gyakran
egymdst nem ismerve, mégis ugyanolyan helyzetekrdl szdmoltak be, hasonlé, gyakran

azonos nehézségekkel kiizdenek.
8.3.1. Az iskoldban folyé munkdt befolydsolé tényezik
8.3.1.1. Csikkend gyermeklétszdm

A csokkend gyermeklétszdam dltaldnos probléma az dltalunk felkeresett
iskolakban. A 1étszam kritikus kérdés az iskoldkban, mert a finanszirozas létszimhoz
kotott. Ez a gyakorlatban azt is jelenti, hogy a 1étszdmtél fliggen kaphatnak az iskolak
segitd stdtuszokat (példdul pedagégiai vagy gyégypedagdgiai asszisztenst), de létszdm
fiiggd a csoportbontds lehetésége, illetve az indithaté osztdlyok szdma is. Ez pedig
kritikus kérdés nem csak az oktatds szinvonala, hanem a pedagégusok egzisztencidlis

biztonsdga miatt is.
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A sziiletések szdma dltaldban is csdkken, de a hdtrdnyos helyzetd telepiiléseken
a fiatalok elvindorldsa miatt ez a probléma jelentésebb.
».. Drasztikusan. Ez évente 10-12 f5.”

»Csokkent a létszdmunk, a gyerekeké, tehdt egy olyan 10 évvel ezeldtt egy olyan
600-620 kiriil volt, most 450 a létszdmunk.”

A virosokban, ahol tobb iskola is van, a tanulélétszim alakuldsa elsésorban az
iskoldk helyzetétd] fiigg.

»-..nagy kihivds a reformdtus iskoldnak a vonzdsa”

~A magyar gyerekek szima csokken. Ez nem csak az elmenéssel van osszefiiggésben.

Sokkal kevesebben sziiltek itt, a faluban.”

Az iskola ,rossz hire” — ami a gyakorlatban azt jelenti, hogy ,ott sok a cigdny
gyerek” — onmagit beteljesitd joslatként miikodik.

»Nekiink az a legnagyobb problémdnk, hogy itt ugye elviszik a magyar gyerekeket
a roma szdrmazdsii gyerekek miatt... Debrecenbe. Fileg, mert nekiink a sziilék
tobbsége Debrecenben dolgozik, a magyar szdrmazdisii sziildk tobbsége, és reggel
fogja, amikor megy dolgozni, viszi a gyereket magdval... Vagy a mdsik, van
két tagintézményiink, Hajdibagos é Monostor, Monostoron nincsenck roma
szdrmazdsil gyerekek, és oda dtviszik. Ez a mdsik varidcio. . ..ott 17-18 gyerek helyi
lakos. Tehdt egy osztdly, akit dthordanak.”

oo Ndlunk a sziildk azt mondjdk, hogy elviszik a magyar gyerekeket, mert hogy
nagyon sok roma lett az elmiilt években, és érdekes modon. .. 228 roma volt 2002-
ben, most 234... Csak azért tiinik, mert akkor voltunk 600-an. A roma gyerekek

>

szdma nem nd, és mégis a sziilék ezt gondoljik. Nem.”

Ez nagyon markénsan jelentkezik a piispokladanyi Petéfi Altaldnos Iskola és
a hajdudszoboszI6i Pévai Vajna Altaldnos Iskola esetében. Ezek az iskoldk kénytelenek
minden tanulét felvenni a létszamért folytatott harc miatt (példdul SNI-s, illetve mds
iskoldban megbuktatott tanulékat), ami tovdbb néveli az iskola belsd nehézségeit
a problémak koncentrdléddsa miatt, és tovdbb rontja az iskola hirét kifelé.

»la cigany tanuldk ardnya] mondjuk vigy a fele. Iskolai dtlagban, de vannak olyan

osztilyok, ahol ez mondjuk a 80 szdzalékot is meghaladja. A felsébb évfolyamokon

jobb az ardny, most az elsé-mdsodik osztdlyokban mdr szinte alig van magyar

182



gyerek. ((nagyot sohajt)) Es egyre inkdbb ez a helyzet... Tehdt mi egy ideig meg
tudtuk tartani a nem roma tanuldkat, mert eléggé elismert iskola voltunk. Meg
valdban a sziilék is mindig azt mondjik, nem a pedagdgusokkal, nem az iskoldval
elégedetlenck, hanem ezzel a kornyezettel. Azt hittiik, hogy az a legalja, hogy azért
kelljen kiizdeniink, hogy két elsé osztdlyunk legyen, lehet, hogy az idén mdr... az
egyért... Sokdig még ide irattik a kisebb gyereket... De az utdbbi idében mdr olyan
is van, sajnos, hogy két gyerek ide jdrt, a harmadikat mdr nem ide hozza.”

E folyamat mdsik oldala, hogy ha az iskoldnak nincs kifejezetten rossz hire (ami
aztis jelenti, hogy stabilan alacsony a hdtrdnyos helyzet(i tanul6k ardnya az intézményben),
és képes folyamatos erdfeszitéssel, tudatos munkdval emelni a reputdcidjdt, akkor akdr
novekedhet is a tanul6léeszdm. Ezt tapasztaltuk a piispokladdnyi Kdlvin ¢éri Iskoldban,
illetve Nagyhegyesen (utébbi kozségben kifejezetten alacsony a hdtrdnyos helyzet(i
csalddok ardnya, roma csalddok pedig nincsenek a kozségben).

’

8.3.1.2. A hdtrdnyos helyzetii és az SNI3 tanulék ardnya

A hitrdnyos helyzet(i tanulék magas ardnya egy iskoldban azt jelenti, hogy ott
koncentréltan jelennek meg a szocidlis, a tanuldsi és a magatartdsi problémdk. A tanulék
nehéz, némely esetben telepi koriilmények koziil érkeznek. Nincs felszerelésiik, gyakran
dpolatlanok, kialvatlanok; otthon nem tudnak hdzi feladatot késziteni, sziil6i segitségre
nem szdmithatnak. Magas ardnyuk miatt nem tud érvényesiilni az elkotelezettebb
tanuldk j6 mintdja. (Ahogy az el6z8 részben emlitettiik, a jobb helyzetli tanulékat
a sziilék gyakran elviszik ezekbdl az iskoldkbdl egy midsik iskoldba vagy telepiilésre,
ahol alacsonyabb a hdtranyos helyzetd tanulék ardnya.) Emiatt ezekben az iskoldkban/
osztilyokban mindennapos kiizdelem az is, hogy a tanuldék egydltalin valamit
tevékenykedjenek, haladjanak egy tanérén.

». .. kozel 100 BTM-es gyerekiink van.”

» 1ehdt akkor jon egy telefon, hogy van két mdsodikosom, ismételni kell neki, nem

veszed-e dt elsébe.”

»Nekiink az a szemléletiink, hogy szdmunkra minden gyerek egyforma. Gyerek
— gyerek’.

3 SNI: A sajdtos nevelési igény (SNI) gylijtéfogalom, amely tébbletjogokat biztosit a kiilonleges bandsmédot
igényld gyermekeknek, tanuléknak. A sajdtos nevelési igényt szakért8i bizottsdg dllapitja meg, kategéridi: mozgdsszervi,
érzékszervi, értelmi vagy beszédfogyatékossiggal é18 vagy halmozottan fogyatékos.

4 BTM: a beilleszkedési, tanuldsi, magatartdsi nehézséget jelenti,
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Az SNI tanulék integrildsira a tanuldi létszdm nyomdsa miatt akkor is

rakényszeriilnek az iskoldk, ha erre nincsenek meg a feltételek.

w...az elsé osztdlyban is van olyan gyerek, aki eltérd tanterv szerint kellene, hogy
tanuljon, de mivel nincs eltérd tantervii osztdlyunk, nem tudtuk elinditani elsében,
ezért be kellett integrdlni a normdl osztdlyba. Oda egész napra be vannak osztva az
asszisztensek, ez azt jelenti, hogy reggel 8-t6l délutdan 4-ig az elsésokkel van mind

a két asszisztensiink.”

»Egy pedagdgus ne vilogasson a gyerckek kizitt, én 1igy gondolom. Neki az a dolga,
hogy mindegyiket elfogadja, mindegyiket az egyéni képességek figyelembe vételével
fejlessze. ...na most az, hogy hany SNI-siink és hdny hdtrinyosunk van, ez részben
kényszer, részben meg szemlélet. Mondom, nem tesziink kiilonbséget, felvessziik,
autista gyerekiink is van vagy 10, vagy 26 SNI-siink van per pillanat, BT M-esbél is
van vagy 30. Kényszerben vagyunk, tehit fel kell venni dket azért, mert a létszdmok

. »
nincsenek meg.

Mir az els§ osztdlyokban vildgosan ldtszik, kik azok a tanuldk, akik nem fogjdk

tudni teljesiteni a kdvetelményeket. Az § valddi felzdrkéztatdsukra gyakorlatilag nincs

esély, hiszen az erre fordithaté forrdsok gyakorlatilag megsziintek.

184

»régebben minden évfolyamon volt korrepetdldsunk is nyelvbél, tehdt, mert hdt azért
az is jellemzd, hogy nagyon nem megy és... é bukdsra dll beldle, és Gket segitettiik
egy kicsit. De ma mdr erve sincsen lehetdségiink. Tehdt igazibil csak a csupasz

tanitdsi ora van, ami a tantervben benne van, ez a hdrom éra.”

WA legnagyobb nehézség én szerintem az, hogy nincs elegendé idékeretiink arra,
hogy még plusz felzdrkdztatékat vagy szakkori foglalkozdsokat szervezziink. Tehdt
a pedagdgusoknak még lenne kapacitdsa esetleg erre, de hivatalosan... Hétszdz
valamennyi az ossz. engedélyezett draszdmunk, akkor ebbe mdr a szakkirik nem
[férnek. Na most ettdl fiiggetleniil persze tartjdk a pedagdgusok, de hdt csak nem
olyan az, mint mikor drarendbe beépitetten tudtdk ezt csindlni. Ez nehéz, mert
a szocidlis hdttér miatt a mi tanuldink egy része csak annyit tanul, amennyit itt,

az iskoldban.”

A tanérdkon csak nagy nehézségek drdn lehet kezelni ezeket a kiilonbségeket.
~De a 25 elsés gyerekbél 7 olyan gyerek van, aki egydltalin nem tudja felvenni
a munkatempdt a tobbi 18-cal. Tehdt dveliik kiilon foglalkoznak... Tanité nénik

kiilon késziilnek rdjuk, az adott feladattal foglalkozik az asszisztens, aztin az



ondllondl tanite néni besegit, és akkor addig a jokkal, indllé munkdban, besegit az

asszisztens. Tehdt egy ilyen korforgdssal tudjik megoldani.”

Feltételezésiink szerint ezek a tanulék gy haladnak végig az dltaldnos iskoldn,
hogy nem vdrnak el t8likk teljesitményt. (A bukdsi arinyok ugyanis alacsonyak.
A buktatis egyébként sem lenne megoldds, hiszen az alapproblémdt nem kezelné, viszont

a ttlkorossdg fokoznd a nehézségeket.)

A probléma , kezelésére” az iskoldk felsé tagozatban csoportbontdst alkalmaznak,
dltaldban a magyar, a matematika és a nyelvi 6rékon. Ez a csoportbontés szinte kivétel
nélkill teljesitmény alapd, és lényegében a leszakadd gyerekek elkiilonitését jelenti.
E kutatds keretében nem volt lehetéségiink megvizsgalni, de feltételezhetd, hogy az an.
felzdrkéztatd csoportokban igen alacsony a tanuldk teljesitménye. Az egyetlen kivételt

jelentett egy iskola, ahol vegyes csoportokban tanuljak a gyerekek a nyelvet.

Figyelemre mélt6, hogy a szegregilédds ellen sem a fenntarts, sem az
onkormdnyzat nem prébél tenni semmit. Ez anndl is inkdbb szomort, mert a legkirivébb
esetekben — kettd telepiilésen — hosszti évekig-évtizedekig tarté folyamatokrdl van sz6;
nyilvdn lett volna lehet8ség intervenciéval megakaddlyozni ezt. Ezzel kapcsolatban
fontos tudnunk, hogy a nyilvdntartdsokban megjelend hdtrdnyos helyzet tanulék
szdma j6val alatta lehet a valdsdgnak, hiszen ma mdr a sziil8knek kell bemenniiik az
onkormdnyzatokhoz az igazoldsért, és semmilyen érdekiik nem fliz8dik ahhoz, hogy ezt

ténylegesen meg is tegyék.
8.3.1.3. A tandri kar

Az 3ltalunk felkeresett iskoldkban nem jellemz8 a szakemberhidny. Bédr van
valamennyi elvindorlds, a tantestiiletek stabilak; dltaldban kozépkora (40-50-es) a tandri
gdrda, alacsony a fluktudcid. A helyettesitést nyilvinvaléan anndl konnyebb megoldani,
minél nagyobb az iskola, illetve, ha a telepiilésen beliil van lehetdség dttanitdsra.

»..Onek szakosunk nincs, illetve technika szakosunk nincs, azt pedig a mdsik két

iskoldbol oldjuk meg dttanitdssal.”
Az azonban gyakoribb probléma, hogy egy tévozé kolléga pétldsit nehezebb

megoldani. Ez anndl inkdbb igy van, minél kisebb egy telepiilés, és minél nagyobb

a hdtrdnyos helyzet(i tanulék ardnya.
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we..d matematikdt 1gy tartjuk, hogy visszajott két tanité néni, akik otodik-
hatodikban  besegitenek, és akkor hetedik-nyolcadikban meg  dsszevontunk
csoportokat. Es tigy tanitunk.”

w. .. Visszalépés, ha nem olyat veszek fel, amilyet én szeretnék. De a kényszer rivisz,
mert meg kell tartani az drdkat, meg kell, hogy legyen pedagigus. A mdsik, nem csak
az a gond, hogy akik jelentkeznek, azok nem olyanok, amilyenck, hanem egydltalin

van-e jelentkezd.”

»Nem csak nyelvszakos tandrt nem lehet pétolni, ha tartésan tdvol van valaki,
hanem mds kollégank is volt, testnevelés-bioldgia szakos, fizika-matematika szakos
kollégdink nyugdijba mentek, és mdr a pedagdgus hidnyt érezziik... nyugdijba
ment kollégik draaddként jarnak vissza dolgozni, igy tudjuk ezt megoldani. Ez
a legnagyobb problémdnk, az emberhidny.”

»-- . Jolyamatosan dlldsinterjiiztatok. .. nagyon nehéz. Aki jelentkezik, dltaliban, én
dgy ldtom, hogy az idésebb korosztdlybsl van még, ndlam egy-két, vagy 4-5 évvel
fiatalabb, aki jelentkezik.”

Két iskoldban taldlkoztunk azzal a problémdval, hogy hosszabb ideig nem
sikeriilt p6tolni a hidnyzé nyelvtandrt.

»Angolost borzasztd nehezen taldltunk, tehdt azt t6bbszori hirdetésre sem, iigyhogy

nagyon nehéz pedagdgust taldlni... most két honapig nem volt angol tandrunk, ez

nagyon padlora tett benniinket.”

»Nem fluktudcié volt, hanem a hidnyt érezziik, mert a tartdsan tdvollévd helyét

nem tudtuk betolteni. Pilydztattuk, és nem volt pdlydzd, nem volt jelentkezd.”

Ugyanakkor az is gondot jelent, ha bizonyos teriileten tdl sok pedagégus van,
mert nehéz nekik elegendd 6érdt adni. A csokkend gyermeklétszdm miatt példdul van
olyan iskola, ahol tdl sok tanité van; ezt a problémdt dtképzéssel probaljak orvosolni.
Tobb helyen is gond a német szakos kollégdk éraszima, mert a gyermekek magukedl
igen csekély szimban vélasztanak német nyelvet. Ezzel a kérdéssel a nyelvtandri interjuk

elemzésekor foglalkozunk részletesebben.

Tobb igazgaté jelezte, hogy a pedagdgusok tdlterheltek. Ennek egyik oka

a pélydzatiréi munka, hiszen a pdlydzati forrdsok elsésorban attél fiiggenek, a pedagégusok
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mekkora energidt fektetnek a pdlydzatok irdsiba. Ez alapvetSen az igazgatén muilik;
ha 8 ezt fontosnak tartja, akkor mindenhovd pélydzni kell, ha nem, akkor kevesebb
a munka, de kevesebb a lehetéség/forrds is. A palydzatok folyamatos irdsa hozzdjérul
a pedagégusok tulterheléséhez, hiszen a sikertelen pélydzat lényegében elveszett munka,
a sikereseket pedig meg is kell val6sitani, ami tovabbi plusz terhet jelent. Az iskoldk ezért
prébiljik optimalizalni a pélydzast.
»Hdt mi azért probaljuk vigy csindlni, hogy ha van egy pdlydzatunk, akkor prébdljuk
a meglévé programjainkar megijitani... példiul a TAMOP-os pilydzatba
belevettiik a golyatdbort, ami addig is miikodott, csak akkor mdr a gélyatdbort
nem egy napra csindltuk meg, hanem hdrom déleldttre, és akkor plusz programot,
plusz dolgokat tudtunk odatenni, de maga a forma megmarads. Mert ez igy nagyon

nehéz, mert annyi programot mdr nem birunk megcsindlni pluszban.”
8.3.1.4. Kapcsolat a sziilSkkel

E tekintetben a megkérdezett igazgaték nem jeleztek komoly problémit.
Tébben emlitették, hogy van egy aktiv sziildi réteg, akikre lehet tdmaszkodni, akik
segitik az iskoldt anyagiakkal, adott esetben konkrét munkdval is.

» 1ényleg nagyon nagy segitséget kapunk a sziiléktdl, villalkozoktdl.”

we..azt ldtjuk, hogy szivesen itt vannak a rendezvényeinken, nagyon sok
mindenbe be lehet ket fogni, tehdt szervezésbe, tdrsadalmi munkdban részt
vettek, a Jdtékszigetiink feldjitdsdban, tehdt van egy olyan sziiléi gdrda, igy tudom
mondani, akik leginkdbb fiatal sziilok, nagyon aktivak, egymdst is segitik, jol érzik
egymdssal is magukat.”

Bizonyos d4ltalunk felkeresett iskoldkban tudatosan kezelik a kulturélis
kiilonbséget, és pedagdgusi szinten igyekeznek a csaldddal kapesolatot létrehozni. Ennek
a cigdny kozosségekben gyakran nyelvi akadélyai is vannak. A nyelvi kodrél a nyelvtandri
interja elemzéskor vizsgalédunk.

,Nekiink szerintem... muszdj beavatkozni, muszdj ldtni ezeket a csalddon beliili

viszonyokat, ennek a kialakuldsdnak az vtjdt, hogy & hogy lesz lanybol serdiild lany.

Ugye ket mdshogy nevelik. A fiti azt ldtja, hogy kékeménynek kell lenni, oda kell

tennem magam, viszont az ...az dtmenet, meg az a kozépit az nincs meg... és

a gyerekek ebbe szocializdlédnak, és ezdltal a székincsiik se. .. tehdt a székincsiik sem

olyan. Nem rendelkeznek fogalmi készségekkel, én 1igy gondolom. Eltérd ismeretekkel

jonnek... ha a csalddi értékrendszer eltérd, akkor eltérd lesz a kommunikdcidja.”
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Kiemelik a nyitottsdgot az eltérd nyelvi kommunikdciéra a csaldd és az

iskola kézott.

o Es van pdrbeszéd egyébként, tehdt ugyan mar rég ... mondtam, hogy régota tanitok,
ezeknek a gyerekeknek én a sziileit is tanitottam, és ilyen szempontbol lehet rijuk

hatni. ,Au tandrné, maga vot az akkor...”, hdt ugye zdrt nyelvben éliink.”

Ugyanakkor a csaldd elérése gyakran fizikai nehézségbe titkozik.

»Egyéni eset, meg telefondlunk, beszélgetiink tanitds eléts, tanitds utdn — akivel
taldlkozunk. De pontosan ezek a sziilék azok, akik nem nagyon keresnek benniinket!
E5s néba ket is nehéz megtaldlni. Akdr telefonon, akdr személyesen, mert esetleg nem

is. Nincs is otthon. Nem tudsz vele taldlkozni.”

Kiildnssen problémdsnak taldljdk a tandrok a csalddok kozombosségét az iskola,

a tanulé, a tanuld fejlédése, illetve a napi gondok felé.

... keresni lehet, meg hdt szerintem meg is kell prébdlni, viszont néha azt érzem,
hogy parttalan dolog... mit tudok én kezdeni egy olyan sziildvel, aki féléven dt,
ha mi nem megyiink le, nem jon be. Tehdt nem jon be a gyereke irdnt érdeklédni.
A sziildértekezleten nem jelenik meg. E-naplé van ugye. Nincs internet a csalddoknak,
tehdt még azt sem ldtja a sziilé, hogy hogy dll a gyerek. Vagy hogy ennyi érdja van,
ugye a felszélitdsok ugye mennek a csalddsegitd titjdn, az a maga ttjdt jdrja. De
azért ott is szoktunk jelezni, hogy probléma van a gyerekkel, verekedett, és akkor jé

esetben bejon mdsnap a sziild, de van, aki nem.”
» 1ehdt kimenni hozzdjuk. Van, aki kimegy... hogy megfogni mdr a sziilét is, hogy
egy kicsit a sajdt oldalunkra bedllitani. Viszont nem mindig partner a sziilé. Tehdt

mindenki hibds.”

Az iskolai alapitvinyoknak t6bb helyen szerepiik van a programok anyagi

feltételeinek megteremtésében.
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wee. $ZULGT tdmogatdsban van egy Nebula Alapitvinyunk, annak a tdmogatdsdval
és az onkormdnyzat tdmogatdsdval finanszirozzuk ezeket a programokat. Volt olyan

két évvel ezeldtt, hogy az egész iskoldt elvittiik a Balatonra it napra.”

»Most volt egy jotékonysdgi bilunk, ahol a sziilék megtdmogattak benniinket, és elég
5zép dsszeggel, majdnem 800.000 Ft lett a tiszta bevétele a bdlnak.”



8.3.1.5. Kapcsolat a fenntartdval és a miikidtetdvel

A fenntartéval — a Tankeriilettel — valé viszonyt minden igazgaté jonak taldlta.’
Az 6nkormdnyzatokkal, mint mikodtetdkkel val6 viszony mdr vegyesebb képet mutat.
Nyilvinvald, hogy a kapcsolat azon mlik, mennyire tekinti magdénak az onkormanyzat
az iskoldt (annak ellenére, hogy a fenntartdi jogokat megvontdk téliik). Van, ahol az
onkormdnyzat és az iskola szoros kapcsolatot dpol.

we.. @ fenntartd, illetve az épiilet karbantartdsdt, iizemeltetését szolgdltatdsi

szerzddés keretén beliil egy kft-vel végezteti tavaly augusztus 6ta... ez a karbantartd

kft. heti rendszerességgel jon.”

»Az idén felkértek, hogy az onkormdnyzaindl a Kulturilis Bizottsdg kiiltagja
legyek. Hit. .. elfogadtam, mert digy gondolom, hogy egy szép dolog, hogy segitjiik

7 70 2 »
egymds munkdjdt.

Van, ahol az 6nkormdnyzat ,sértettségében” elhanyagolta az iskoldt. Ez az
elhanyagolds oddig fajult, hogy a Tankeriilet a mtikodtetést is dtvette az Snkormdnyzattdl.
Az, hogy milyen médon segit az 6Snkormdnyzat, nyilvan az anyagi lehetdségektdl is fiigg;
minél hdtrdnyosabb helyzet( egy telepiilés, annal kevesebb lehet az nkormdnyzatokndl

rendelkezésre 4ll4 forras.
8.3.1.6. Tirgyi feltételek

Az iskoldk elldtottsdgdt — beleértve az épiiletet magidt is — alapvetden a palydzati
forrdsok hatdrozzék meg. A j6 dllapott iskoldkat kordbbi palydzatokbdl Gjitottdk/Gjitjak
fel. Ahol kimaradtak ebbdl, ott az épiiletek szlikosek, rossz dllapotiak, és esély sincs
arra, hogy a felgjitdshoz, bévitéshez sziikséges hatalmas 6sszegeket a miikodtetd (a
helyi 6nkormdnyzat) eléteremtse. T6bb iskoldban tanteremhidny van, nehéz megoldani
a csoportbontdsokat.

we.. Ugye maganak az épiiletnek az dllaga, annak a megtartdsa, tehdt... hosszii

»

éveken keresztiil nem volt rd igazdn nagyon sok pénz. ..

Szerencsés, ahol az dnkormdnyzat tudott pdlydzni az iskola korszer(sitésére. Ez
tortént példdul az egyik telepiilésen, ahol egy nagy energetikai korszertsitést hajtottak
végre az egyébként igen régi iskolaépiileten. A pdlydzati keretek ugyanakkor megkotik

5 Bdr ez nem meglepd, hiszen mi is a Tankeriilet 4ltal jutottunk el az iskoldkhoz, tgy véljiik, a fenntarté valéban
tor8dik a rdbizott intézményekkel.
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a beruhdzét, esetiinkben példdul a rendkiviil elavult vizesblokkokat mdr nem lehetett
felgjitani. Van, hogy az elnyert pélydzat mégsem val6sul meg, vagy az dnkormdnyzati
igéretek fiistbe mennek.
we.. a kis iskola épiiletére megnyert az onkormdnyzat, de mdr t6bb, mint két éve,
egy energetikai pdlydzatot, az halédik, most nincs rendben az onkormdnyzat. Itt
minden zajlik ((nevet))... A pdlydzatbol semmi nincs, addig a tankeriilet nyilvin

nem is nagyon tud erre kolteni, amig arra van egy elvileg élé pdlydzat.”

»lIgen, az épiileter magdt visszakaptik [a reformdtus egyhdz], akkor mi kaptunk
egy igéretet, hogy itt... emeletet hiiznak rd satobbi. .. Ez nem tortént meg, 1igyhogy

borzasztd terembidnnyal kiiszkodiink.”

A térgyi feltételekre nem érkezett panasz, de ezeket is pdlydzatokbdl biztositjak
az iskoldk. A legtobb helyen sikerrel pdlydztak az els6 okostdbla-hullimban; ezek
a berendezések mdr kezdenek eloregedni, gyakran meghibdsodnak, pétldsukra nincs
lehet8ség, a javitdsuk is drdga és nehézkes.

... d projektorok tonkremennek. .. még a tabla miikidik, de akkor nincs toll hozzd,

nem lehet beszerezni, mert nem kapunk mdr olyat...”

Természetesen az is fontos, hasznéljak-e a pedagdgusok a technikdt. Az igazgatok
szerint igen; az évek alatt megtanultdk, és arra is rdjottek, hogy konnyebb a gyerekeket

a technika bevondsdval tanitani.

Térgyi feltételnek nevezhetd a gyerekek felszerelése is. Az igazgatdk jelezték,
hogy a nagyon szegény gyerekeknél a felszerelés problémdt jelent.

ye.. SOkkal kevesebb pénze van a sziildknek, sokkal hidnyosabb a felszerelése

a gyerckeknek, nincs dllandéan fiizet, szeptemberben még van, aki megveszi, de

van, aki mdr akkor sem veszi meg, és mi ameddig tudjuk, biztositjuk, innen-onnan,

Jforrdsbél, de nem mindig tudjuk.”
8.3.1.7. Iskolai stratégidlk

Tobb igazgaté megfogalmazta, hogyan probéljdk enyhiteni a legfontosabb
problémdt, a létszamcesokkenést (kiilonosen a nem roma tanulék elvdndorldsit), és
hogyan prébéljdk emelni az oktatds szinvonaldt. Tobb igazgaté is emlitette az dvoddval

val6 kapcsolat megerdsitését.
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. mitkidik egy dvoda-iskola dtmenetiink, Lurkd kuckd, nagyon hamar indulunk,
ajanljuk a sziildknek, és nagyon sok sziilét tudtunk megforditani, hogy ide hozza
a gyereket.”

o .. €Q) U] kezdeményezést inditottunk el, a kollégdim is nagyon lelkesek voltak, egy
ilyen dvoda-iskola dtmenet munkacsoportot hoztunk létre, ez ... oktéberben volt az

elsé iilésiink, hdl’ Istennek kilenc 6vond jott el, és nagyon nyitottak voltak.”

Tobb iskoldban bevezették a kritériumorientdle mérési és  fejlesziési
programot, amelyhez a mérések alapjin egyéni fejlesztés kapcsolédik. Az igazgatdk ezt
hasznosnak taldljdk.

»- .. 1hdt én 1igy ldtom, hogy ennek sokkal hamarabb és kézzelfoghatobb eredménye

van, mint a kompetenciamérésnek.”

Az iskoldk lehet8ségeikhez képest torekednek arra, hogy szépitsék az iskoldt,
vonzdva tegyék a kornyezetet.

»Nagyon ingerszegény az udvarunk, és ott a kollégdkkal megbeszéltiik, bk is
dtleteltek, hogy ilyen kis pihendparkokat alakitunk ki, mert ugye akkor az alsésok
is uzsonndzni kitilhetnek oda, akkor a tornaterem faldra ilyen falmdszot fogunk,
tehdt nem felfelé mdsznak majd, hanem kiorbe a tornatermen, és... meg ilyen kis
ugrdiskoldkat akarunk felfesteni, tehdt hogy egy kicsit ilyen szinesebb legyen, hogy
tényleg srommel jojjenck iskoldba.”

»... termet felijitottuk, berendezést vettiink, konyhdba ij berendezéseket vettiink,
figgonyoket tettiink fel, az alsds részen is kis szines fiiggonyeink vannak, szekrényeket

[festettiink szinesre, hogy bardtsdgosabb, gyermekkozpontiibb hatdsa legyen az
iskoldnak...”

Van, ahol a didkoknak is probalnak segiteni problémadik kezelésében.

»egy diithingd szobdt is alakitunk ki, a dithingd szobdban pedig egy ilyen. .. fesziiltség
levezetésnek szeretném ezt haszndlni. Mdr kinéztiik a termet, hdt ide azt gondoltuk,
hogy borddsfaltol kezdve szényegeket... mert nagyon sok olyan gyerckiink van,

akinél muszdj, hogy a folos energidit levezessék.”
Az egyik leggyakrabban alkalmazott stratégia a tanuldk, ill. sziileik

»becsdbitdsira” a vonzé oktatdsi kindlat, csoportbontds, valamilyen tagozat, emelt szint(i

oktatds felkindldsa. Ebben leggyakrabban a nyelvoktatis szerepel.
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v .. két specialitdsa van az iskoldnak, az egyik az emelt matematika felsé tagozat. ..

emelt matematika draszdmil oktatds, és az emelt idegen nyelvii oktatds.”
»la matematikdt] 1igy tanitjuk, hogy egy évfolyamban van hdrom osztdlyunk, és
négy csoportba bontjuk dket. Van egy nivé csoport, akikben a legiigyesebbek vannak,

és akkor a tobbiek az osztdalyban maradnak.”

Kimondva - kimondatlanul a csoportbontds, a tagozatok, ,,orientdcids osztélyok”

a hdtrinyos helyzetli gyerekek elkiilonitését is szolgdljdk.

»egyes sziilék 1igy gondoljdk, hogy nem szeretnék, hogy hdtrdnyos helyzetii gyerekkel
lenne egyiitt a gyerckiik...”

... nagyon sok ciganygyerekiink van. Es akkor volt egy olyan hulldm, hogy tényleg
nagyon sok volt az elsében, és [a sziilék] azt mondtdk, hogy ha nem csindlunk
valamit, akkor elviszik a gyerekeket. Es ekkor orientdcids osztdlyokat inditottunk,

>

lebetett vilasztani...’

Olyan iskoldban is jértunk, ahol bevezették a rendkiviil vonzé kéttannyelvi

oktatdst, de az iskola gettésoddsdt mégsem sikeriilt megallitani.

.. Az elsd két-hdrom évben ez még ilyen vonzd volt, meg megtarts eré és utdna
mdr... tehdt most mdr kimendben tudjuk csak folytatni. A mostani negyedik
osztdlyunk két tanitdsi nyelvii, de sajnos otodikre mdr okozott problémit a sziiléknek,
akik még az elsé osztdlyos gyereknél szépnek ldttdik ezt a dolgot... todik osztdlyig
mdr csak kideriil, hogy ott se mindenki olyan jé képességii, nem fogja birni azt, hogy

mondjuk torténelmet angol nyelven.”

Az iskola alapvetd irdnyultsiga, stratégidja elsésorban az igazgatd felfogdsin és

elkotelezettségén mualik. Voltunk olyan iskoldban, ahol az igazgaté nem csak a folyamatos

technikai fejlesztést, hanem a médszertani korszertiséget, kivdlésdgot is a zdszlajdra tiizte.
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~En belevigok mindenbe. Amibél valami hozadékot litok az intézmény szamara,

abba mindbe pdlydzunk.”

we.. nyolc interaktiv tablink van, minden tanteremben projektor, nekiink mdr
krétds tdbldink nincsenck, csak filces tdbldink. .. Erre én nagyon figyeltem, az dsszes
pdlydzatot, amit lebetett, megcéloztuk és megnyertiik. Szdzkét darab kis laptopunik

van, most kaptuk a harminc darab tabletet is, tehdt szivesen dolgoznak a kollegdk



ezzel, és nem csak szeptembertdl jarnak a kollegik laptoppal a hdtukon iskoldba,
hanem hat-nyole év dta folyamatosan... Interaktiv anyagokkal dolgozunk.

Informatika termiink is nem csak a felsdssknek van, hanem az alsésoknak is...
a nyely teriiletén is prébdljuk a legjobbakat adni... A TAMOP 3044 pilydzat,
ami, az innovativ pedagdgusok és kooperativ technikdkat, tehdt 1ij modszerekkel
ismertettiik meg a pedagdgusokat. Na, ez volt az a lépés, amikor nekem sziikségem
volt aktiv hat-nyolc pedagdgusra, aki bevillalja azt, hogy megreformdljuk

a médszertanunkat. Es ez sikeriilt.”
8.3.2. A nyelvoktatds helyzete

Az interji sordn felkeresett iskoldkban kirajzolédott szdmos problematika,
illetve olyan téma mely szinte valamennyi nyelvtandri interjiban visszatéré elemként
szerepelt. Ami igazdn érdekessé teszi ezeket az interjikat, az a tény, hogy a nyelvtandrok
egymdst nem ismerve, egymdstdl teljesen figgetleniil gyakran szémolnak be hasonlé
nehézségekrdl, kudarcokrdl, illetve kezdeményezésekrdl. Bdr felmérésiink nem
reprezentativ, regiondlis szempontbdl dtfogé képet kapunk nemcsak egy tankeriilet
jellegzetességeirdl, hanem a hdtranyos helyzet(i régidban foly6 nyelvoktatds sajdtossdgdrol.
Interjunkat helyzetfelmérd céllal készitettiik, mivel agy véljiik, hogy az dllapotfelmérés,
valamint a mélyebben hiz6dé komplex ok-okozati magyardzatok aldtdimaszthatjik
kvantitativ kutatdsunk eredményeit. A nyelvtandri interjuk feldolgozdsdt tematikusan
végeztiik el, és a legfontosabb szempontokat kiemelve csoportositottuk a gyakran

megjelend fogalmakat és jelenségeket.

Kiemelt figyelemmel vizsgéltuk meg a nyelvtandri flukcudciét, hogy vajon
milyen szaktandri elvindorlds és hidny tapasztalhaté. Ezt kiovetden az idegen nyelv
vélasztdsdt elemeztiik, milyen szempontok alapjan keriilnek a tanulék az angol,
illetve a német csoportokba. A moddszertani megkozelités sordn, elsdsorban arra
voltunk kivdncsiak, hogy milyen nyelvpedagdgiai modszereket ismernek, adaptdlnak
és hidnyolnak a nyelvtandrok. Ehhez kapcsolédik a csoportbontds problematikdja
is, miszerint homogén vagy vegyes csoportokban folyik a nyelvtanulds és milyen
szempontrendszer elveit kovetve torténik meg a tanuldk felosztdsa. Nem keriilhettiik
el, hogy rikérdezziink az eszkozhaszndlatra, mely kétfokuszd volt: a nyelvtandrok
osztélytermi okos eszkoz, és IKT eszkoz alkalmazdsa, valamint a tanulék mobiltelefon,
tablet stb. elldtottsdga érdekelt minket. Foglalkoztunk annak a kérdéskorével is, hogy
milyen segitség lenne a leghasznosabb a mindennapos nyelvtandri munka folyamadn.

Elengedhetetlen, hogy megvizsgdljuk az értékelési technikdkat, miképp tekintenek erre
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maguk a nyelvtandrok. Rakérdeztiink a legjellemz8bb nehézségekre, valamint arra is, mit
jelolnek meg és tartanak 8k sikernek, a siker definicidjdnak. Végezetiil osszegyijtottitk
a sikeres nyelvtanuld jellemzdit, tényez8it. A kovetkezdkben az interjukérdések alapjin

csoportositott vdlaszokat rendeztiik a témakérok és a visszatéré motivumok alapjdn.
8.3.2.1. Nyelvtandr hidny

Az dltalunk felkeresett iskoldk koziil csak egyben okozott hosszabb tdvon
problémdt a nyelvtandr hidnya.

LAz elmiilt két tanévben megsziint az a régebbi oktatds, mely szerint nivécsoportos

oktatdsban oktattdk a nyelvet a kollégdk, és nagyon szép eredményeket értek el...

a torvény rendelkezése szerint 14 f6 alatti csoportokat nem lehet inditani, pdrosult

azzal, hogy GYES-re ment a nyelvszakos kollégand, és nem sikeriilt potolni a helyét,

és volt két dtmeneti év, amikor nem torténtek meg a csoportbontdsok.”

Volt olyan iskola, ahol azért tudtunk a némettandrral interjat késziteni, mert
az iskola ismét 4j angoltandrt vett fel, aki még nem volt annyira tapasztalt, hogy dtfogé
képet nytjthasson a hdtrinyos helyzet(i tanul6k nyelvtanitdsrdl és nyelvtanuldsdrél.

e 6n német szakos vagyok, ugye, mint kideriilt az angolosaink pdlyakezdd

pedagdgusok és nem tudnak még a hdtranyos helyzetrél még olyan sok mindent. 25

éve vagyok a pdlydn, hdr a GYES-eket kivéve, de 15 éve biztos tanitok a pdlydn.”

Ki kell hangsilyoznunk azonban azt is, hogy szdmos nyelvtandr évtizedek
6ta a nyelvtandri pélydn van, és ketten majdnem pélyakezdd éveik 6ta ugyanabban az
iskoldban tanitanak.

we.. 65 hdt igen régen, mert most mdr nyugdijba késziilok tehdt ... dolgozni °79

dta dolgozom, de angolt ugye... hdt, mert ugye orosz az eredeti szakom, azt még

ott az elején. .. azt hiszem, hogy '93-ban kaptam diplomadt, tehdt ott az elején

igyekeztem vdltan. ..

... tanitok immdr most a 26. tanévemet, angol nyelvet tanitok, ... a mdsik

szakom az orosz”
»e .. 32.-ik éve vagyok a pdlydn. Ebben az iskoldban kezdtem és azota is itt tanitok.”

” oz

»nyolcvanketté ota {tanitok} magyar-orosszal kezdtem és akkor kilencvennégytil

taldn angolt tanitunk. ...azdta igen, itt tanitok”
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A nyelvtandri — valamint szaktandri — pedagégushidny mellé megéllapithatjuk,
hogy nem ritka a pélydjin elkotelezett, évtizedekig akdr egy azon iskoldban tanité tandr.

Tapasztalataik jelentdsen emelték interjiikra kapott vélaszok és 6sszegzéseink hitelességét.
8.3.2.2. Nyelvvilasztds: angol - német

Riportalanyaink is beszdmoltak arrél a Tiszdntilon dltalinos jelenségrdl,
hogy a német nyelvet valaszték szdma dltaldban cs6kken, és jellemzden a hitrdnyosabb
helyzettiek vélasztjdk. Bizonyos utaldsokbdl arra kovetkeztetiink, hogy az iskoldknak
fontos, hogy megmaradjon a német oktatds — mert kiilonben mi lenne a német szakos
kollégakkal —, és ahol a német nem népszer(i®, ott bizonyos nyomdsgyakorlds is torténik
a nyelvvdlasztdsndl. Azt feltételezziik, hogy ez a befolydsolds a hitrdnyosabb helyzetd
didkokat érinti inkdbb, mivel ezekben a csaldidoknak a sziilének kozombas, milyen

nyelvet tanul a gyerek.

Az egyik dltalunk felkeresett iskoldban tapasztaltuk azt a kivételes helyzetet, ahol
a napkéziben vezetett jatékos foglalkozdsokon keltik/keltették fel a gyerekek érdeklédését
a nyelvek irdnt. Harmadikban kell vélasztani. Az elkotelezett pedagégusokhoz szivesen
csatlakoznak a gyerekek német nyelvet tanulni. Ma mér a gyerekek fele tanul németet,
rdaddsul esetenként a sziil6k javaslata ellenére, és nem jellemzd, hogy a szegényebbek,

vagy a rosszabb képességliek valasztjdk a német nyelvet.

A legtobb iskoldban mdr az alsé tagozatban, az elsé hdrom osztdlyban is van az
érarendbe épitve heti 1 nyelvéra. Ez még csak rdhangolédast, jatékos foglalkozdst jelent,
csoportbontds nélkiil.

»- .. [ls6to] harmadikig] egy ilyen kis jdtékos, zenés nyelvi foglalkozdsok, gitdrral, és

akkor tanultak dalocskdkat, szineket, meg mindenféle apré dolgokat. .. negyedikben

van hdrom dra, és itodiktdl kezdve viszont heti négy raban megyiink. .. hetedikben

mdr, ha valaki angolt tanult, akkor németbiél mebet szakkort... szakkorre, vagy

Sorditva.”

6 Lattunk példdr arra is, hogy egy elkdtelezett, kivalé némettandr miatt a gyerekek szivesen mennek német csoportba.
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8.3.2.3. Csoportbontis

Van olyan telepiilés, ahol mdr az 6voddban is folyik angol oktatds. A gyerekeket

gyakran igy iratjék a csoportokba. Mivel ez plusz kiaddst jelent a sziil8knek, valészintileg

ez is a hdtrdnyosabb helyzetli gyerekek elkiilonitésének irdnydba hat. Az iskoldban

onkormdnyzati timogatdssal folytatjék ezt a gyakorlatot, az angol tagozaton mér alséban

is heti 2 érdban tanitjik a nyelvet.

Ugyanakkor az egyik iskoldban azt tervezik, hogy csak felsében lesz kotelezd

nyelvoktatds; alséban csak médsodiktdl, és csak az érdeklédék szdmdra.

»-..5ajnos a gyerekek olyan helyzetben jonnek fel, hogy oriiliink, ha megszokjdk az
iskoldt, a beilleszkedést, az alkalmazkodidst, és azt gondoltuk, hogy ez legyen a cél
elészor. Ne azzal kezdjiik, hogy mdr hurcoljuk éket nyelvdrdra, széval csak mdsodiktsl
Jfogjuk kezdeni. Ott mdr viszont mdsodiktdl azért lesz konnyebb helyzetiink, mert ott
mdr fogjuk ldtni, hogy ki az, aki egydltalin képes erre a nyelvre. Mert mondjuk meg
dszintén, vannak olyan gyerekek, akiknek se nyelvérzéke, se indittatdsa erre, és ezért

nem fogjuk ket belekényszeriteni, ezt a sziilékkel is elfogadtattuk, elfogadtdk...”

Ahol alétszdm engedi, ott csoportbontdsban tanuljdk a nyelvet, negyediktdl vagy

otodikedl. A csoportbontds mindentitt a jobb teljesitményti gyerekek levalasztdsat jelenti,

akik 4ltaldban magasabb éraszdmban tanulnak, mig a ,normdl” vagy ,felzdrkéztatd”

csoportokban csak a kételezd 3 nyelvéra van.
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LA nyelvtanitdsunk nincs egyszerii helyzetben, mert a gyerekisszetételtdl fiiggden,
azok a gyerekek, akik még magyarul sem tudnak beszélni, azoknak a nyelvet tanulni
és tanitani nem egyszerii. ... nyelvi bontdsban vagyunk, van emelt csoportunk, az
emelt nyelvoktatdshoz biztositottunk egy szakkiri orit, ebbdl a szabadon vilaszthaté
kerethdl egy szakkori drit, plusz még 7-8-ban egy kozépiskolai felkészitd is van,
tehdt négy és fél draval mennek 7-8. osztdlyban.”

wo..0ls6 osztdlytél, 1-2-3.-ban egy-egy dra van, ez még osztdly szinten torténik.
Es akkor negyedik osztilyban is még akkor osztdlyszinten harom dra, tehdt mi
a szabadon vdlaszthatd orikat erre haszndltuk fel, 6todik osztilyban pedig lehetdséget
biztositottunk arra, hogy létrejojjon egy emelt draszdmii csoport, amelyik hdrom
dra helyett otben tanulja a nyelvet, és van mellette egy sima csoport, tehdt a két

pdrbuzamos osztdlybdl létrejon két csoportunk, vagy harom, ha a német is belép.”



Az interjukbdl kideriil, hogy a csoportbontds elsdsorban tuddsszint alapjin
torténik, de gyakran a hdtrdnyos helyzet miatt ez valéjdban csak felgyorsitja a szegregalds
folyamatdt. A nyelvtandrok kiemelik, hogy a haladé csoportokban lehet egyediil szakmai
sikereket elérni.

»hogy szétvilasztani akkor, mint mondjuk a mdsik telepiilésen megvan. Hogy van az

erds csoport. .. meg van a gyenge csoport. De ugye itt nem tudunk, mikor egy osztdly

is tizennégy fobol dll. Hogy azt lehetne, és akkor tényleg a gyenge csoportnak o. .. sok
idét arra, hogy felkelteni a motivdcidt, hogy hdtha utdna majd a késébbiekben

kialakul valami, az erés csoporttal meg lehetne szdrnyalni!”

A csoportbontds gyakran a kiilonbozd tanuldsi nehézségekkel kiizdd gyerekek
szétvélasztisdnak a legegyszer(ibb mddja, s ezdltal a magatartis gondok a gyengébb
csoportokban kulmindlédnak.

»Hdt, én megmondom most szintén, hogy... (3) a felsd tagozata ... nekem

a jobb csoportok vannak. Tehdt azokkal... Nincs...nagyon kevés, nagyon kevés.

Tudom, hogy a kollégand, aki a sima csoportot viszi... Tehdt ott... ott borzasztd. ..

tehdt... otszor annyi erdfeszités kell, hogy megtartson egy drdt, mint... mint

ezeknél a gyerckeknél! Magatartdsbeli, hozzddlldsbeli probléma. Tehdt egyszeriien

nem érdekli...”

, 1ehdt itt...a...a sima csoportban még magatartds, komoly magatartdsi problémdk
is vannak...tehdt...most csiinya ilyet mondani, de a jok...... tehdt osztdly.. . két
hetedikes osztidly van, és akkor mind a kett6bdl jonnek a jok. Mert igy. .. tehdt igy
van a két csoport, és akkor az a jo képességii tanuld, az szinte feliidiil. .. ... hogy most

eljon az osztdlybdl, akitdl sokszor nagyon nehezen lehet mdr drdn tanulni.”
8.3.2.4. Nyelvtanulok és informatikaildigitilis eszkozhaszndlat

A nyelvtandrok beszdmoldja szerint a tanulék rendelkeznek okostelefonnal, de
ezeket az iskoldban nem hasznalhatjék. Elmonddsuk szerint a tanulék nagyon korldtozott
funkcidkra haszndljdk ezeket. Az volt a benyomdsunk, hogy senki nem tanitja a tanuldkat
az eszk6zok értelmes haszndlatdra — az informatikatandr sem.

we.. leginkdbb jdtszanak vele, és akkor még jo, ha legaldbb jobb féléket... de 1igy

mdsra szerintem olyan nagyon nem haszndljdk. Tehdt nem keresnek rd dolgokra.

Szerintem  fogalmuk sincs nagyon, hogy tudndnak eligazodni. ... leginkdbb

a Facebook az, ami megy, vagy az Instagram, barmelyik mds kozosségi oldal. Olyan

buta képeket készitenek, raknak fel, hasonls, én leginkdbb ezt latom.”
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we.. [okos telefont] Tudjik haszndlni! Aha, Tehdr tudja mdr a tabletet, hogy mit
csindlunk, hogy csindljuk.”

»Nagyon sok kiityiiik vannak. Hdt azt nem tudom, mert ide azt nem lehet behozni.
Telefonjuk szerintem a 90%-dnak van.”

wnem tudja mindegyik megfeleléen haszndlni. Tehdt alapbsl van amigy,
nem mindenkinek, van, akinek nincs okostelefonja. Akinek van ezekben az
osztilyokban, az valamelyest tudja haszndlni, viszont az sem kells rutinnal. Ugy
gondolom. Tehdt, ha egy tabletet elé tesziink, megtanulja, de ott is az van, hogy lebet
percenként kell ide-oda-amoda menni. ... Egy darabig. Egy darabig biztos. Tehdt
nem megfelelé a haszndlat. Ezt az infosok is mondjdk, hogy azt hiszik a gyerckek,
hogy minden tudnak haszndlni, nem. Nem tigy van az annyira... Hdr végil is
gondolom dizenetkiildés a leggyakoribb. Hogy dk mindent tudnak, tehdt egy alapra
52016 az tizenetkiildés, messengereznek, képeket kiildenek, szelfizgetnek, dtkiildeni,

megosztani stb.”

Egyértelm, hogy a mobiltelefon, kiilndsen az okostelefon mennyire elterjedt
a hdtrdnyos helyzetd régidk tanul6indl és csalddjaiknal is.
» Telefon mindenkinek. Esetleg eqynél nincs, de hdt azt ki is nézik. Mennyire
haszndljdk, mire haszndljdk? Laptop, tehdt mit, hogy ldtod, akdr most arrél beszélve,
hogy otthoni internetezés. .. Es nagyon sok mindenkinek van, mert itt most egy itt
nem lehet, nem tudnak rdcsatlakozni az internetre, de haszndljdk, tehdt nyilvin
sajdtot haszndlnak. Van mobilinternet. De hogy nem, nem tigy, hogy hogy mondjuk
néha haszna is legyen vagy valamit tudjanak. Egész kevés embert litok még itt
a nyolcadikosok kizott is, ahogy visszagondoltam, hogy akkor elékapja a telefont,
megnézhetem, és akkor megnézni pillanatok alatt nem tudom én a napléban, az

elektronikus napléban valamit vagy hasonlét...”

Maguk a nyelvtandrok is csak igen korldtozottan haszndlnak digitalis
eszkozoket. Laptoprol jétszanak le hangfile-okat, és tobben haszndljdk a digitalis tdbldt,
illetve a tanuldi laptopokat (ahol vannak), de benyomdsunk szerint ezek az alkalmak
nem épiilnek be szervesen a médszertani kulttraba.

»Kéthetente egy drdnk van, amit laptop teremben, vagy szdmitigépes teremben
tartunk. ...internetes feladatokat oldunk meg, tehdt dllomdnyos feladatokat, attsl
fiigg, hogy mikor milyen témdban jarunk. ... Van, amikor nyelvtani feladatokat

oldunk meg online. Van, amikor bizonyos témdban pdrbeszédes, tehdt szovegértéses
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feladatokat. Mikor milyet... En keresek hozzd anyagot. ... Természetesen van,
amikor frontdlisan, van, amikor egyéni, hdrman és csoportokban is dolgozuntk. Es
lehetdleg mindig a felfedezé médszert probiljuk kovetgetni. .. Altaldban elfogadjdk
azt, amit kindlok. Tehdt, kiilon kérés nem nagyon szokott lenni. ... Van, ahol van

okostibla is, tehdt... Nem minden teremben van.”

»Hdt most, hogy megkaptuk a neveldi laptopokat tavaly... tehdt, kitdrult igy a vildg

nekiink is jobban! Minden teremben most mdr van interaktiv tabla!”

Azonban megfogalmaznak osztdlytermi digitdlis eszkdzhaszndlattal kapesolatban
félelmet is. Meglepd médon nem egyértelml a tandrok részérdl, hogy a digitdlis
eszkozokedl csak pozitiv hatds varhaté. Megfogalmaztdk kételyeiket, illetve kellemetlen
tapasztalataikat.

» 1ehdt én biztos vagyok benne, hogy az eszkozik segitenek, én ezt nem vitatom.

Csak én azt ldtom, hogy az is nagyon nagy energidt emészt fol arra, hogy ne tegyenek

kdrt benne. En ezt érzem, hogy ez a fenntartdsom ez iigyben, hogy ne tegyen benne

kdrt. Csak a mdsiknak, hogy okozzon vele egy bossziisdgot. Mert az is cél nagyon
gyakran, hogy a mdsiknak okozzon problémdt.”

e hmm... hdt... biztosan szerintem. Biztosan érdekesebb, viltozatosabb, meg...

»

hdt most hirtelen nem is tudom. ..

~Megmondom bszintén, tehdt én le vagyok maradva ezekkel a... ezeknek az

eszkozoknek a haszndlatival...”

Sikerekr8l és az informatikai eszkozok szerves beépiilésérdl két kolléga
szdmolt be.

~A nyelvoktatdsban kollégdimmal egyiitt mi kovetkezetesen haszndljuk a digitilis
eszkizoket. Minden nyelvi drin megjelenik az okostdbla haszndlata, a gyerekek
otthonosan mozognak vele... Bdrmilyen kiityiit jelenitek meg az drdn... nagyon
aktivan tudjdk haszndlni... Toreksziink arra... hogy az elérhetd oktatdsi
applikdcidkat a gyerekek letiltik maguknak, megosztom veliik, letoltik, és a megfelels
projektek elkészitésénél alkalmazzik.”

Erdekes tapasztalds a nyelvtandroknak, amikor szembesiilnek azzal, hogy

a tanulék angol nyelvet haszndlnak a szdmitégépes jdtékok sordn, kiilonosen

multiplayer médban.
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wnagyon jo példik azok a gyerckek, akik hasznilidk az internetet, jdtszanak,
csetelnek kiilfoldickkel a jdték kapesdn, mert az én nyolcadikos osztdlyomban is, ami
egy viszonylag gyenge csoport, van egy fis, aki gy tanult meg, és simdn, rendesen
lehet beszélgetni vele, ismer szavakat, iigy tanult meg az internet kapesdn. .. Es és ott
van a mdsik véglet, akik itt tanuljik az angolt, de azért azt mondjik a gépnél, hogy
Srun’, meg ,pldj” meg hasonlok, pedig itt sose mondand azt, hogy ,pldj futball”. ..
Nekem ez nagyon érdekes és ez kimondottan azt mutatja, szdmomra, hogy nem

7, »

tudjdk dsszekapcsolni a kettor.
8.3.2.5. Nyelvpedagigiai médszerek

Altalinossigban megillapithaté az a tendencia, hogy nivécsoportokat tanité
nyelvtandrok kevesebbet beszéltek a nehézségeikrdl, bér az otthonrdl jové biztatds
szerepét Ok is kiemelték, és hajlamosabbak voltak szinesebb spektrumid médszertani
eszkoztarat alkalmazni ezekben a csoportokban. Ok sikereket is érnek el — pl.
tovabbtanulds, versenyek - de a nyelvvizsgdig nem tudnak eljutni. A jobb eredményekhez
(verseny, felvételi) azonban emelt éraszdm sem elegendd; a pedagdgusok dltaldban kiilon
is foglalkoznak a legjobb gyerekekkel. A valés kommunikicié megvaldsuldst szinte
mindenhol a haladé csoportokban tapasztaltuk.

»Nagyon iigyesek. Azt nézem, hogy mennyire. Egyetlenegy magyar szé sem hangzik

el, és gyonyoriien tudjik, veszik a dolgokat, csindljdk, nagyon sok csoportmunkdt

szoktak berakni, hdt szerintem eleve... mddszertanilag is fontos, hogy gy

dolgozzanak. Nagyon-nagyon sokat beszélnek, ami szintén fontos.”

oo hdt nem jellemzé az, hogy nyelvvizsgdt tesznek, mert az még igazdn nem, de
tavaly volt olyan tanitvinyunk, aki nydron tette le a kizépfokii nyelvvizsgdr. Azt
gondolom, az még inkdbb a mi eredményiink. Illetve volt olyan gyerek, egy gyerek,

7 »

aki nagyon kiemelkedd volt, az mdr nyolcadikban letette. De nem jellemzo.

Az interjak sordn az a benyomdsunk tdmadt, hogy néhdnyan koziilik kevéssé
tudatosak és meglehetdsen hagyomdnyos médon tanitanak. Kevéssé tudtak vélaszolni

olyan kérdésekre, milyen médszerek sikeresek a tanul6ik korében.

Tébben az interjualanyaink koziil kiemelték, hogy a tanul6k hallds utdni értése
jelenti az egyik legnagyobb kihivist.
... most... nagyon sokat kell gyakorolnunk, tobbet kell gyakorolnunk a hallds

utdni szovegértést.”
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LEn igyekszem mind a 4 készséget fejleszteni lehetdleg egyszerre, mer’ tigyse tudod
kiilon fejleszteni — tehdt az képtelenség.”

»Hdt ugye... hdt én... nagyon... Tehdt én mind a négy készséget... fejlesztjiik. ..
megprobdljuk.”

>

»INekem konyveim vannak... és tehdt akkor én pluszt abbil szoktam. ..’

»Most mdr ugye internetes feladatokat oldunk meg, tehdr dllomdnyos feladatokat,
attdl fiige, hogy mikor-milyen témdban jarunk. Természetesen van, amikor

[frontdlisan, van, amikor egyéni, hdrman és csoportokban is dolgozunk.”
L Es lehetdleg mindig a felfedezd modszert probaljuk kovetgetni.”

Szdmos helyen haszndljék a kommunikativ médszert, illetve alkalmaznak
kommunikativ technikdkat.
»Probdlkozom akkor, néha a mechanikus dolgok is bevdltak, mostandban is szoktam
csindlni, csak most kevésbé, de volt egy iddszak, amikor, most is megvannak és néha
haszndlom, hogy kérdések voltak. J6 sokat dsszeirtam, jé hdt osztdlyonként nyilvdn
egy kicsit varidlva és akkor csak igy gyorsan dra elején. Kaptdl otot, hizzdl otot és
akkor dtre vdlaszoljdl vagy kérdezd a mdsiktél vagy hasonlé, és akkor sok helyen
nagyon bevdlt, de azért egyre kevésbé. Mindig azt veszem észre, hogy most mdr azért

egyre kevésbé.”

Eléfordul, hogy a tananyag jra tervezésében ldtjdk a legnagyobb lehetdséget.

» 1ehdt én ezért szoktam mondani azt... de én kidobnék mindent, ami most van
tanitds. Ugy ahogy van, meg se nézném, ...és akkor teljesen 1ij alapokril kezdeni.
Nyilvdn nem gy, ahogy eddig csindltdk, mert négyévente vdltozott valami, valaki
kitaldlt valami djat, hanem egy kidolgozds utdn. Hogy minden tdargybdl vagy akdr
tényleg, nem rossz az, ha tényleg tdrgyak vannak, azt is ki kell dolgozni vagy nem
kimondottan targyak, minden tdrgybdl erre épiiljon, hogy mdr eleve.”

A médszerek és a mindenre kiterjedd felkésziilés kudarccal is jérhat, aminek az
a kovetkezménye, hogy az 4j mddszer teljes sikertelensége utin a hagyomdnyos feladat
gyakorlatozdshoz tér vissza a tandr.

»Szépen elékészitettem, székdrtydk voltak, csoportfeladat volt, minden, és belefulladt

abba, hogy elkezdtek verekedni, és a gyerekemtdl vettem el az idér. Tehdt volt egy
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vasdrnap délutdnom, rament. Lebet a feladattal is baj volt, de ugye prébdlkoztam.
Es akkor azt mondtam: Uristen, a gyerekemtil vettem el a délutint, azért, hogy ez

dt perc vagy tiz perc utdn meghaljon, és visszatértiink ahhoz, hogy jé, akkor drill,
akkor drilleziink”

»e.. SOkszor probdlom mdr azt is bevetni, hogy akkor drdn megtanulni a szavakat,
most 10 perced van rd, akkor gyorsan ezeket... Hit... régebben az mutatkozott,

hogy a nagy része azért tudna. Legfeljebb kisebb adagokban.”

Eléfordul, hogy drdmapedagdgiai médszerek alkalmazdsa vezet az egyediili

elfogaddshoz és a sikeres 6ravezetéshez.

» 1ehdt a médszertanra visszatérve igy magambil épitkeztem. Aztin taldltam egy
nagyon zsenidlis médszertant, ami az enyémre igy korreldl. Ez a Goethe Institut-
nak volt egy Hans und seine Familie, egy ilyen kis bdbos. Hat otthonrél elhoztam
a nyuszis bdbjaimat, és azt ldttam, hogy a gyerckek, hogyha elbiijnak egy maszk

mogé, hdt milyenek vagyunk mi is?”

»Mert megmondtam neki, hogy ezt simdn le tudod nekem vezetni németiil. Nem
szélok én, hogyba van benne nyelvtani hiba, mondjad! Csak most mdr elhagytam
a bdbokat, mert most mdr nagyok vagyunk, de mindig visszautalunk Hans-ra, & volt
a mi nyuszink, és az 6 élményeire. A gyerckek a mai napig meghatva szoktdk mondani,
hogy én mindig felkiszontom ket a sziilinapjukon is, mert annyira belém ragadt.
A névnapjuk az természetes. ,,Hdt honnan tetszik emlékezni, hdr anyukdm nem
koszontott meg.” Persze, emlékszem még amikor pici voltdl és Hansnak volt sziilinapja

és vittem be tortdt, répatortdt siitottem nekik, sosem ettek répatortdt és vittem”

Ugyanez a tandrné a kommunikativ nyelvtanitdst az élménypedagégidval

trsitja, valamint szdmdra az egyediili jarhaté at, hogy kapcsoléddsi pontot taldljon

a gyerekekhez.
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»Most a nyolcadikosokkal répatorta receptet forditunk. Nekem volt egy bemutato
drdm, Debrecenbél jottek ki, azt mondtdk, hogy ok nem gondoltdk, hogy igy is
lehet hdtrinyos helyzetiickhez nyiilni. Zildségeket kdstoltunk becsukott szemmel, és
ldttam, hogy nagyon sokan meghatidtak hitul, mert nem ismerték fel a gyerekek az
alapvetd zoldségeket. Es mi végig a kis nyuszikdval egyiitt nttiink fol, répdztunk,
karfioloztunk, mindent csindltunk. Es most tudom megtanitani nekik azt, mert
visszautaltam. Hogy emlékeztek, nyuszika, én, én... Megvan a kapcsolddds. ..

kozted és a gyerekek kizt, és tudsz erre tdmaszkodni.”



Ldthatjuk, hogy interjialanyaink szdmdra kiemelked8en fontos a médszertani
spektrum szélesitése, valamint a kreativ eszkozok alkalmaziésa.

»Hdt én mindenféle vdltozatos médszert — 1igy gondolom, mert akkor élményszerii

a gyereknek is, hogy ha nem mindig ugyanazt, meg ugyanolyan médon. .. tehds...

dolgozok az drdn. Hat, én szeretek bevinni...”

»Hdt mindig, mindig szinesitjiik! Az alsé tagozaton is, tehdt elsében még nincsen
tankonyviink, oda mi dllitiuk ossze, tehdt mindig egy-egy téma koré csoportosul
ez az ora. Mindig ismétliink egy kicsit, meg szineziink, meg kitiink, meg fiizetbe.
E5 ott is vannak mdr olyan kis dalok, mondikdk, amiket ki tudunk vetiteni... és
nézziik. Es annyira szeretik, hogy mdr kérik-... elére szélnak, hogy megnézziik

most ezt...”

o Es akkor azt mondom, hogy nem... nem baj, hogy ha rossz lesz nyelvtanilag, csak
beszéljél.”

Figyelemre méltonak taldltuk, hogy a differencidldst [ényegében nem emlitették,
és tobben lehetetlennek, nem miikddének nyilvdnitottak olyan médszereket — mint
példdul a csoport- vagy pdrmunkdt —, amit a szakma kiilondsen javasol hdtrinyos
helyzett tanuldk oktatdsdra. Itt is tiditd kivételt jelentett a nagyhegyesi iskola, ahol
a kolléga kiemelte a pdrmunkdt, mint a hdtranyos helyzetd tanuldk oktatdsiban hatékony
moédszert. Véleményiink szerint ebben az iskola elfogadé, nem megkiilonbéztetd

szellemisége — ami a vegyes csoportok alkotdsdban is megnyilvanul — jétszhat szerepet.”
8.3.2.6. Ertékelés

A félig strukturdlt interjik sordn lehetdségiink voltarra, hogy interjtalanyainkkal
korbejarjuk az értékelés koncepcidjit. Arra voltunk kivdncsiak, hogy milyen
szempontok alapjdn és milyen formdban zajlik az értékelés. Ismerik-e, és alkalmazzk-e
a tandrok az alternativ értékelési médokat, valamint milyen osztdlytermi implikdcidi és
kovetkezményei vannak az értékelés folyamatdnak. Szintén érdekes szimunkra, hogy az
értékelés kovetkezetes-e.

»Hit év elején mindig megbeszéljiik az értékelést. .. jutalmazdst, illetve a biintetést. ..

Hit, én maradtam a piros pontndl.”

7 Tegyiik hozzd ugyanakkor, hogy ebben az iskoldban nincsenek stlyosan hédtrdnyos helyzetd tanulék.
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»Az elsé és legfontosabb a pozitiv megerdsités... A gyerekek nem kényszernck élik

meg a nyelvtanuldst, hanem jitéknak.”

Természetesen volt olyan interjialanyaink kozott, aki a hagyomdnyos értékelési

formdkon is tallépett.

»lgyeksziink a gyerckeket bevonni az értékelésbe. Gyakorlatilag a self-evaluation-
on van a hangsily. Természetesen értékelem. Megvannak a megfelelé eszkizeink
hozzd. Az onértékelés, a csoportértékelés ugyanolyan fontos szerepet jdtszik, mint
a hagyomdnyos értékelési formdk... 10 évvel hamarabb alkalmaztuk a kooperativ
mddszereket. .. hagyjuk a gyerek egyéniségét kibontakozni... Nem érzik a gyerckek
tehernek, még a leggyengébb csoportban sem, hogy csak angolul beszéliink.”

Lvettiink egy szoveget, eldtte kidolgoztuk, leirtuk a szavakat, megnéztiik, hogy
mirdl szol, és akkor kiovetkezd drdn bevittem mondatokat a szoveghdl, kiilon
kifénymdsoltam, é minden mondatbol kibagytam egy-egy szét. Es akkor arra
kaptak drai munka otost, hogy kicsit dsztonozzem is, mert alapbil a dolgozatok
nem jok. Akkor drai munka. Egészitsétek ki, és akinek 90% felett van, nagy részét
megtaldlja, annak adok rd tist.”

Fontos kiemelni, hogy gyakran visszatérd jellegzetesség, miszerint a hdtrinyos

helyzett iskoldk tanuldit nehéz motivalni az érdemjeggyel. Feltételezziik, hogy ennek

a legtobb esetben nincs semmilyen kévetkezménye otthon, a csalddban, azaz sem

a gyengébb érdemjegyért nem kapnak sziddst, sem a kivéld érdemjegyért dicséretet.
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»A hdtranyos helyzetiick egy részét tilzottan nem izgatja, hogy hdnyast kap. Vagy
hdnyas lesz a dolgozata, tehdt tiilzottan nem stresszel, ez egyéni is. Tehdt nem hiszem,
hogy ilyen kategoridk alapjin tudndm Sket sorolni igy. ...most azért stresszel, mert
& hdtrdnyos, vagy mert ugyanigy a javdndl is eléfordulbat, hogy esetleg izguldsabb
tipusii a gyerek akdr felel. Mert van, aki széban nem szeret esetleg felelni, van, aki

irdsban. Attdl fiigg, hogy milyen tipusi.”

LA leghagyomdnyosabb médon megprobdlom dicsérni a gyercker egyértelmiien,
szbban is. Amennyiben ugye bdrmilyen eredményt ért el, akkor irdsban is — mert
ugye mindenféle dicséretek vannak, t6bben versenyeznek koziiliik, tehdt megvannak
a fokozatok szaktandritél igazgatdiig, barmi mds. Természetesen jegyet is kell adnom.
Tehdt muszdj adnom, ripdolgozattol kezdve témazdrd dolgozatic mindenféle
Jfokozatban. Szébeli feleletek ugyanigy, akdr parbeszédbil, akdr székincsbél— mikor



mibdl. ... idékozonként én az drai munkdt is szoktam jeggyel is értékelni, mert

egyeseket ezzel is tudok motivdlni.”

»[érdemjeggyel]. ... itt legaldbbis nem nagyon lehet sok mindenkit motivdlni. Tehdr
J6 néha egyszer-egyszer egy otosnek van, aki oriil, de 1igyis tudja, hogy aki gyenge, az
azért ritka és nem lesz legkizelebb. De az egyes se érdekli. Nem érdekli. Mert hogy
otthon se érdekel senkit. Igy az értékelésnek, mint ilyennek olyan til sok értelmét
nem ldtom. A jobbakndl nyilvan, mert fontos neki, hogy négyes vagy otis lesz
példdaul vagy hasonls, de egyébkéns...”

Egy iskoldban tapasztaltuk, hogy a gyerekeknek tin. peer-evaluation (tanulétdrs
dltali éreékelés) volt a feladatuk, illetve az értékelés folyamatdban — egymds és a tandr
munkdjdt — segitették.

»hiisz piros pontra szoktam. .. azt irtuk fol, hogy, ha valaki elér hisz piros pontot,

vagy dsszegytijt hiiszat, akkor & kap egy 6rai munka otist. Akkor vannak nehezebb

feladatok, ami naplés otist nem ér ndlam, de a piros pontndl, az még kevés
érteléshez. .. én kisotost szoktam akkor rdirni... Kisotds, neki és harom ilyenbdl
kap egy nagyot. Van, amikor matricdt is szoktam adni. Kardcsony kozeledtével. ..
vagy a Hisvét kozeledtével, ilyen kis... vagy kis kdrtydkat... Azt is megbeszéljiik,
igen. Van minden évfolyamban, minden csoportban van feleldsom ... aki a hdzi
feladatot ellendrzi, hogy készen van-e, illetve a felszerelést nézi meg és dra elején

>

mindig jelentenck. Es 6k vezetik. Meg most mdr nekem is az e-napléba...”
8.3.2.7. Tanulisi és tanitds nehézségek

Interjualanyaink a nehézségek kérdéskorében elsésorban a tanuldsi nehézségeket,
anyanyelvi kompetencidban valé lemaradis, és alapvetd kognitiv hidnyossdgokat emeltek
ki. Szocidlis teriileten a csalddi hdctér dltaldban kozombos, illetve negativ hatdsairdl
szdmoltak be. Sajét pedagégiai munkdjukban pedig visszatérd jelenség a kildtdstalansdg
és a kiégés. A ,normdl”, azaz a gyengébb tanuldkbél 4ll6 csoportokban valé tanitdst
a nyelvtandrok mindennapos kiizdelemként élik meg.

» 1ehdt van olyan csoportom, ahol nagyon szépen miikidik, motivdltak, csalddi

hdttér, tamogatds, minden megvan, oda lehet mit adni. Es itt van ez, ahol

probilkozunk. .. ((nagy levegdt vesz)) és nagyon nehéz. Nagyon nehéz.”

205



A megkérdezett nyelvtandrok koziil csak néhdnyan tudtak konkrét problémakat
megfogalmazni.

~Kevéshé  tdjékozottak a szocidlis hdttér miatt. A nyelvtanuldshoz is kell

a tdjékozottsdg... ha olyan dolgok szerepelnek a szovegben, amirdl még nem

hallott. .. Kicsi a szokincse... A jo képességiick is... csak azt tudja, amit drdn, mert

otthon nem adottak a feltételek.”

»A tanuldsi nehézségekkel kiizddk hallds utdn nagyon sok mindent megjegyeznek.”
»INem tudnak kivetkeztetni.”

»- .. 61 soknak tartom a nyelvtani részét mindenképpen. Tehdit egyszeriien ldtom, és

az értelmeseken is ldtom, hogy nem érti meg.”

we..d szOkincsiik sem olyan. Nem rendelkeznek fogalmi készségekkel, én tigy

gondolom. Eltérd ismeretekkel jonnek.”

»INem tudjik kifejezni magukat. Magyarul sem. Nagyon sok kizottiik a bim-es,
diszlexids, diszgrdfids tanuld. [A normdl csoportokban] a btm-es tanuldk ardnya
meghaladja a 40%-0t.”

... nem mernek megszolalni. Es akkor azt mondom, hogy nem baj, hogy ha rossz
lesz nyelvtanilag, csak beszéliél. Ugyhogy azt is szoktuk... a nyelvtan az igen, az

nehezen megy nekik.”

Altaliban az volt a benyomésunk, hogy kevéssé tudatosak abban, hogy vajon
milyen kognitiv, anyanyelvi vagy tanuldsmddszertani hidnyossdgok okozhatjdk ezeknek
a gyerekeknek a sikertelenségét, viszont felismerik, hogy az idegen nyelvi tanuldst
akaddlyozza az anyanyelvi kompetencidban val6 lemaraddsuk.

, Ordn nem mindig dolgozunk. Van, aki szinte alig. Tehdt, dllandéan biztargatni

kell és ravenni. Hazi feladatot nem készit.”

Jeleznek pl. figyelmi problémdkat, de ezt is motivdciébeli, ill. fegyelem-
problémaként élik meg.

oo dltaldban azt figyeltem meg, hogy egy darabig meglendiilnek, ha még van egy

4j dolog is, probdltam mdr olyat is, hogy sikere volt. Feladatokra értem, tehdit vittem
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be valami mdst. Amit nem szoktak meg... Es mar mondjuk kiprébdltam utdna,

x alkalommal... mdr nem. Mdr nem tetszett 1igy nekik, meguntdk.”

»... hetedik osztalyban probilkoztam tavaly olyannal, hogy digitilis tdblds orin
voltunk és egyszeriien nem miikodott. Pedig vigy érdekes netrdl leszedni feladatot,
learning apps-el megprobdlkozni, hogy na keressiik a pdrjdt, és... nem megy... mdr
olyan mértékben visszafejlodort, hogy nem tud mit kezdeni a feladattal. A mdsik
dolog pedig az, hogy nincs meg az a jdtékkultiiva, intelligencia, ami sziikséges abhoz,
hogy miikidjon a feladat. Aki itt van a tdblandl, az nem tudja megoldani. Es akkor
a t6bbi meg ... nincs igazdn ... nagyon nehéz lekitni. Es akkor elindul az, hogy

csinydn beszél, szidja a mdsikat...”

LHdt ez a figyelemhidny, ugye, hogy magatartdsbeli problémdk vannak, ezzel
kiizdiink nagyon. .. valamint azt, hogy 6k azt nem érik fel ésszel, hogy a nyelvtanulds
az az, hogy haszndljuk, tanuljuk a szavakat is. Es 6k azt hiszik, hogy ha én itt
el... beszélek nekik angolul, 6k azt meg fogjdk tanulni, 1igy, hogy semmit nem

tesznek érte.”

Legtobben nem ldtnak tovdbb anndl, hogy a gyerekek motivalatlanok, mert
otthon is ezt ldtjdk, mert nincs jovoképiik, és nem lehet kozottik fegyelmet tartani.
Tehdt egy stlyos tdrsadalmi kérdés ndluk megjelend vetiilete az, hogy a tanulék nem
motivdltak. Nyilvin ennek tudhaté be, hogy a ki a sikeres nyelvtanulé” kérdésre
a legtobben azt vélaszoltdk: aki motivélt. Egyetlen kolléga kozelitett mdsképp. Mikozben
vildgosan ldtjék a hagyomdnyos eszk6zok kudarcit, van, aki nem képes tallépni ezen.

.. Nem tdmogatjdk, é annyira jé a nyelvérzéke, de annyira lusta, meg trehdny...

En szoktam neki mondani, hogy ,Attila! Na, litod, iigyes vagy!” vagy... ,tanulni

kéne”, meg mittudomén. .. de hdt a testvérénck is... ugyanezt mondtuk”

»- .. minden idegszdlam, minden antenndmnak kint kell lennie abboz, hogy én drdt
tudjak tartani. Olyan ez a csoport, itt dltaldban az iskola szintjén mindenki azt
érzi, megmondom bszintén, hogy meghalni megyek... é a tibbiek is ezt mondjik,
hogy ez a vég, az a csoport. Tehdt ott az, hogy ha még itt vagyok, mondjuk egy elsé
padban, valakinek segitek, hogy na akkor... mert még az sem tudja, meg nem
is akarja, hogy na hdinyadik oldalon vagyunk? Felirom a tibldra, ezt a feladatot
gyerckek nézziik, stb. Nem nyitja ki. Megyek egyenként, na akkor a 14. oldal kettes
feladat, de a tdbldn is ott van. J6, megyiink-megyiink, innen eljovok, odaérek, lebet,

hogy ott mdr verekszik.”
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Ugy tlnik, a stulyosan hdtrdnyos helyzeti tanulékkal vald egyiitemikodés

a hagyomdnyos keretek kozott a kamaszkorig, kb. 5. osztdlyig tarthaté fenn. A cigdny

kultdrdban egy serdiild mar felndttnek szdmit, felndte életet él, felnSte problémakkal kell

megkiizdenie, és ebbe az életbe nehéz beleilleszteni az iskolai tanuldst. A tandrok nagy

része nem tud ezzel a problémdval mit kezdeni.

o Es onnantdl, hogy a hormonok elkezdenek diibiorigni benniik, onnantdl kezdve egy
dridsi nagy torés van, és megdll, és nagyon nagymértékii visszafejlodés van... nem

motivdlt, nem érdekli semmi mdr, csak a felnétt élet...”

Az, hogy nem tudnak kapcsolatot teremteni ezekkel a tanulékkal, hogy nem

tudjak dket egyiittmikodésre, tanuldsra birni, oridsi lelki terhet, tehetetlenséget,

frusztrdcidt jelent, ami kiégéssel fenyegeti ezeket a tandrokat.

»e.. OIF nagyon nehéz, mert ott megkapom azt, hogy hagyjon mdr engem, miért
tanuljak, megélek iigy, mint apam meg anydm. .. a segélybil. Es azt mondja, hogy
hagyjon engem békén, nem tanulom meg, ki maga, hogy megmondja nekem, hogy

ezt nekem meg kell tanulnom?”

».. Azt mondta nekem, é én ott fordultam egy kicsit magamba, mikor azt mondta,

hogy nincs olyan, hogy motivdlhatatlan egy gyerck”

oNem akarom én se megbdntani bket... nagyon csimydn tudnak — féleg ezek
a kamaszok — is tenni. Hogy hogy reagdljam le? Hogy ne az legyen, hogy utdna én
jovik ki beldle rosszul. Tehdt én ezt... és annyit olvas az ember, de én arra lennék

kivincsi, hogy jojjon ide XY és mutassa meg, hogy hogy kell. Ezekkel a gyerekekkel.”

Néhdnyan annyira reménytelennek itélik a sajit kiizdelmiiket, hogy ebben

a kozegben a jelenlegi formdban nem ldtjak értelmét az idegen nyelv tanitdsinak.
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oo 4 gyenge csoportnak... sok idét arra, hogy felkelteni a motivdciot, hogy
hitha utdna majd a késébbiekben kialakul valami, az erds csoporttal meg lehetne

7 oD
szdrnyalni.

~Mindenképpen van értelme, mert... majd csak 6k is profitdlnak belsle, vagy
a késébbiekben biztos, hogy sziikségiik lesz rd, de... kezdetektdl fogva tigy éreztem,
hogy miért kell mindenkinek ugyaniigy vagy ugyanazt...? Hogy akiknek ennyire

»
nehezen megy...



~Azoknak a gyerckeknek, akik tényleg nagyon komoly hdtrinnyal rendelkeznek,
legaldbb hatodikig inkdbb az anyanyelv és az alapkészségek erdsitése lenne sziikséges,
jdtékos formdban.”

De taldlkoztunk olyan nyelvtandrral is, aki tudatosabb a problémdkra, és
a megolddst a kapcsolatteremtésben taldlta meg. Ilyen szemléletben van értelme
a nyelvtanitdsnak is.
».. probdlom azt a nyelvi kddot feltorni, ami ndluk van, ugyanis ezek a gyerckek
mdr az dvoddba lépéskor, sot... nyelvi hdtrannyal indulnak. Ugyanis nézziink szét
egy ilyen roma csalddban, ott egy sajdtos nyelvi kultiivdjuk van... nekik otthon ez
a sajdtos nyelvi kéd ez keveredik a miénkkel... dltalinossdgban azt mondhatjuk,
hogy nincs meg a sziilé és a gyerek kizitti interakcid... nagyon nehéz egy olyan
interakciot tandr és gyerck kizott kialakitani, aki magyarul sem képes... olyan
nyelvi kompetencidja sehol sincsen, akinek nem biztositanak ugye nyugodt tanuldsi
kornyezetet. Azt tudjuk, hogy jobban teljesitd tarsaindl nem véletleniil teljesit alul.
... Nem rendelkeznek fogalmi készségekkel, én 1igy gondolom. Eltéré ismeretekkel

jonnek. Ha a csalddi értékrendszer eltérd, akkor eltérd lesz a kommunikdcidja is.”

oo A sajdt kdrunkon, ha igy mondbatom, tanuljuk meg az évek sordn, hogy
tulajdonképpen ezekhez a gyerckekhez mindegyikhez egy-egy kulcs kell... Nekiink
nem szabadna azt érzékeltetniink a gyerekekkel, hogy mivel te hdtrdnyos helyzetii
nyelvi kommunikdcids hdttérrel rendelkezel fiam, attél te hiilyébb vagy, mert
nagyon intelligensek egyébként. ... Es ha ezt megérzi, hogy egy kicsit is efelé billensz,
hogy a mdsik bezzeg... akkor le van rombolva az egész... Evek hosszii munkdja
egyébként, amig a bizalmat kialakitod benniik, mert az dsbizalom ndluk nincs. Ok

nem szgiiletnek dsbizalommal. Vagy dsbizalommal sziiletnek, de elmiilik.”

we.. mdsodik anyjukként kell, hogy funkciondljunk, é ha megy ez a magyar
kommunikdcid, akkor sokkal kinnyebben fog menni az idegen nyelvi... életkizeli
helyzeteket kell teremteni, én azt mondom.”

8.3.2.8 Segitség a pedagdgiai munkdiban

Amikor arra kérdeztiink rd, mi segitené a munkdjukat, a nyelvtandrok kevés

konkrét dolgot tudtak emliteni. Ketten beszéltek arrdl, hogy egy pedagégiai asszisztens

nagy segitséget nytjthatna a differencidlt éravezetésben, valamint eszkozfejlesztés.
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»Ne egyediil legyek bent! A hatodikos osztdlyba kettd gyerek az, amelyik folyamatosan

. 1igy zavarja az ordt, hogy amiatt a mdsik tizenkettd, vagy tizenegy mondjuk,
nem tud. ... Es, hogy, ha azt mondandm rd, hogy... hogy az a kettével ... az iigy
lefoglalnd. .. az a valaki — az a segitd, mondjuk egy pedagigiai asszisztens. .. hogy
én és a mdsik tizenkettd tudna normdlisan haladni, az nekem mdr nagyon nagy
segitség lenne! Mert tényleg azzal megy el nagyon sok idé, hogy fegyelmezni. Es
nagyon sajndlom azokat, akik meg csak néznek, é vdirjdk, hogy mikor hagyom
abba... Es akkor Gket is lehetne jobban!”

»Nem is tudom. .. taldn a tablet.. .szivesen kiprébdlndm.”
8.3.2.9. Mi a siker?

A siker fogalmdt két irdnybdl kozelitettiik meg. Elészor megvizsgltuk
intézményi szinten, hogy interjialanyaink miképp definidljék a siker fogalmdt. Ezzel
a ki nem mondott célunk az volt, hogy a sok nehézségrdl és kudarcrdl révildgitsunk
arra, hogy maguk is reflektdljanak a sajét sikereikre. Ezt kovetSen pedig a nyelvtandrokat
kérdeztitk meg arrél, kibél lesz sikeres nyelvtanulé. Mindezt nem a nyelvvizsgak szdmdbol
mérjiik, hanem milyen pedagdgiai, pszicholégiai tényezdk jarulnak ahhoz hozzd, hogy

egy nyelvtanul6 sikeres legyen.

A sikerekrdl kérdezve az interjualanyokat, a vélaszokbdl kittinik, hogy redlisan
ldtjak a helyzetiiket. Nem menteget8znek, nem hibdztatnak senkit, nem emlegetnek fel
valamiféle régi, szép iddket. A sikerekkel kapcsolatban tgy tinik, hogy szerény célokat
tliznek ki maguk elé, és sikerként élik meg, ha ezeket sikeriil elérni. Ez szdmunkra egy
fontos pozitiv tapasztalat.

Természetesen megjelenik a tanitvidnyok sikere is, mint az iskola

legnagyobb sikere.

».. AZ az igazi siker, hogy végig vittiink iigy egy évet, hogy probdltuk megvaldsitani,

és akkor megcesindltuk azt, amit elterveztiink.”
»Sikernek kinyvelem el, ezzel egyiitt, hogy nem... mentek el a gyerckek.”
we.. Az, hogy igyeksziink ezt az intézményt fenntartani, és gy fenntartani, hogy

minél jobb eredményeket érjenck el a gyerckek. .. megharcolunk az eredményeinkért,

és ki miben tehetséges, azt probdljuk versenyeztetni és fejleszteni, és elmondhbatjuk
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azt is, hogy tankeriilet szinten is elismertek vagyunk, szép eredményeket tudunk

produkdlni, annak ellenére, hogy viszonylag kis iskola vagyunk.”

we.. Iskoldt tekintve az a legnagyobb siker, hogy most mdr a sziildk is. .. gy érzik,
hogy jo, hogy ha idehozzik a gyereket. Megbiznak benniink, és azt gondolom, hogy
ez azért taldn a legnagyobb siker.”

»-.. €2 is siker, hogy a sziilékkel tudunk tigy egyiittmiikiodni, hogy fegyelmi eljdrdsra
nem keriilt sor, azokat mindig tudjuk kezelni.”

we.. van most két gyerckiink, akik nagy biiszkeségiink, az Arany Jdnos
tehetségprogramban, a Toth Arpidban vannak, az egyik kitind, a mdsik 4,9. Es
roma szdrmazdsiak, sziileiket tanitottuk, nagyon hdtrinyos helyzetii a kisliny, de
tigy gondoltuk, hogy akkor tud kiemelkedni, ha kollégista lesz, és ez volt a vdlasztds,
hogy rd tudtuk beszélni a sziildket, hogy engedjék, mert a roma szdrmazdsiakndl
ugye ez, hogy a csaldd, ndluk ez... Nagyobb az isszetartds, és ezt nem nagyon
akartdk, de hdl’ Istennck most mdr ldtjik, és nagyon biiszkék, mert talin az

osztilyban csak egy kitlind van, é ez a kisldny, ez a roma kisldny az.”

we.. Azt tartom taldn a legnagyobb sikernek, hogy az a gyerek, akit én tanitottam,
az pedagdgusként helyezkedett el, és akkor én tgy... tigy visszatekint rdm, hogy
azt mondja, Marika néni inditott el azon, hogy én tandr legyek. Talin ezek
a legnagyobb sikerek. En azt gondolom.”

8.3.2.10. A sikeres nyelvtanulé

A siker, illetve a hatékonysdg f6 jellemzdit a nyelvtandrok az aldbbi kategéridkra
bontottdk. Szinte kivétel nélkiil mindenki 1.) a motiviciét jelolte meg a legfontosabb
szempontként, majd ezt kovette 2.) a csalddi tdmogatds/hdttér, valamint 3.) az
alkalmazhatésdg felismerése, és 4.) a nyelvérzék.

~Ebben a korosztdlyban ... mindenképp kell, hogy legyen motivicidja a gyereknek!

J6, ha van nyelvérzéke - bdr sokak szerint nincs nyelvérzék... Csalddi tdmogatds is

mindenképpen. Pdlyavdlasztdsi szempontbdl azért most mdr sokan gondolkodnak

(s6haj-légvétel) olyan céllal is, hogy 6 az alap tantdrgyakon kiviil a nyelvet is és az

informatikdr is mindenképp ...~
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»Hdt mindenképpen motiviltmak kell lennie, tehdt én az egyik legnagyobb bajnak
a gyerekeknél azt ldtom, hogy nem hiszik el. Hogy meg tudjdk [tanulni]. llletve, hogy
ezt a nyelvet 6k tudjik haszndlni, tehdt mint ahogy én szerintem mds tantdrgyakbol

is gyakran elhangzik, hogy miért kell nekem a matematikdt tanulni.”

A motiviciéhoz kapcsolhaté annak felismerése, hogy & a nyelvet élének, ne

egy tankonyvnek taldlja, tovdbbd, hogy 6sszekapcsolja az osztdlytermi tanuldst az idegen

nyelv alkalmazhatésdgaval.
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~Egy kicsit ezt is valahogy én igy litom, hogy nem igazdn hiszik el, hogyha az
utcdn megyek, akkor én majd tudok beszélni ezzel és tudjik majd alkalmazni.
Tehdt mindenképpen az a sikeres nyelvtanuld, aki ezeket tigy litja, mint egy élé
nyelvet, ami neki haszndra lehet, és erre nekem mostandban nagyon jo példdk azok
a gyerekek, akik haszndljik az internetet, jdtszanak.”

JEn dgy gondolom, hogy a nyelvtanuldsnak nagyon fontos eleme, hogy kellsen
motivdlt legyen a didk. Tehdt, ha nem kelléen érzi azt a késztetést, hogy neki arra
sziiksége van, hogy megtanulja, késztetést érezzen arra, hogy kommunikdljon, meg
merjen szélalni, anélkiil nem megy. Amellett nagyon sok kitartdst igényel, nagyon

sok iddt, az alapvetd motiviltsdgot mondandm elsé helyre.”

e nagyban fiigg szerintem attol, hogy a gyerek milyen kirnyezetbél jon...
akik stabil csalddi hdttérrel rendelkeznek, megfelels anyagi hdttérrel is... sziildk
megfelelden tamogatjdk a gyereket, itt példdul nem anyagi értelemben gondolom. ..
maogotte dllnak, a motiviltsdgdt is azért serkentik, ugye erre sziikség van, otthon ezt

hallja a gyerek...”
we-. hOgY tudja, miért fontos a nyelv.”
»Hadt, aki tudja haszndlni a nyelvet!”

,» 1ehdt meg iigy gondolom a nyelvtanitdsunknak a célja, hogy idegen nyelven meg
tudjon nyilvanulni egy olyan kirnyezetben, szitudcidban, helyzetben ki tudja magdt

fejezni.”



Egy interjdalany emelte ki a kapcsolatot a motivécié és a korai nyelvtanulds
fontossdga kozott.

we.. mert ha mdr motivdlt a gyerek, akkor mdr sikercket fog elérni ... mdr kicsi

korban megszerettetjiik vele ... mert onnantdl kezdve, ha nem is olyan jo képességi,

akkor is, ha érdeklidik, akkor figyel orin ... és akkor sok mindent meg tud jegyezni

mdr akdr az drai anyaghdl is, kevesebb otthoni tanulds kell hozzd.”

w-.. ba sikerélményei vannak, akkor lesz sikeres nyelv ... tehdt beszéld, mert akkor

hiizni fogja sajdt magdt”

»Hit egyrészt az, hogy szeresse a nyelvet. Tehdt legfontosabb dolgunk az, hogy
megszerettessiik vele! Mert akkor szivesen tanulja, mert hdt otthon is, onszdntdbol is

prébilia magdt még fejleszteni.”

Egy interjdalany kapcsolta dssze a motivaltsdg hidnydt magatartdsbeli gondokkal,
mely az éravezetést, magdt a tandri tdimogatast ellehetetleniti.

.. amiatt bukik meg az egész: maga a motivdcid... ugye itt a mostani vildgba
mindenhol azt ldtnd, hogy az angol kell, itt mind szdmitdstechnika terén, akkor
ugye telefonok, internet minden... Tehdt itt ez a motivdcié nincsen meg, illetve
magatartdsbeli probléma nagyon sok van, tehdt emiatt nem sikeriil. Mert ugye
Jfolyamatosan azzal kiizdiink, hogy a figyelmet fenntartsuk, hogy ne mst csindljanak,
és akkor igy nagyon sok ids eltelik a fegyelmezéssel. Es foleg itt ez a probléma. Tehdr
magatartdsbeli problémdk, valamint az, hogy nincs kellé motivdcid.”

8.3.3. Ziré gondolatok

Kvalitativ kutatdsunkban arra kerestiik a valaszt, milyen mélyen hizddé
problémadk és osszefliggések magyardzhatjédk a hdtrdnyos helyzet(i régié iskoldiban folyé
nyelvoktatds komplex rendszerét. A sajdtossdgok feltdrdsara felkerestiik egy tankeriilet
jellemz8en hétrdnyos helyzet intézményeit, ahol 9 intézményvezetdvel és 9 nyelvtanarral
készitettiink félig strukeurdle interjikat. Az interjak 4tirdsra keriiltek, és a kutatdsi
kérdésekhez kapcsol6dé interjikérdésekre kapott valaszokat csoportositva, szekcidkra
bontottuk a feldolgozott interjikat. Ebbél kirajzolédnak az intézmények anyagi
és erkolesi nehézségei, a szakmai hélézat hidnya, a nyelvtandrok gyakran kildtdstalan
kiizdelme, a csalddi hdttér kiemelten fontos befolydsa, a nyelvtanuléi karakterjegyek
sikeresség szempontjdbol. Ezédltal egy dtfogé és részletes dllapotfelméréshez jutottunk.

Kutatdsunk szdmdra a legfontosabb 6sszegz8 gondolatokat itt gytjtottiik dssze:
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. csokkend gyereklétszdm

1.1. novekvd hdtrdnyos helyzetl tanulé létszdm
1.2. novekvd SNI-s tanulék szdma, akiknek az integrdldsdhoz szakpedagdgus

sziikséges

. alacsony tandri fluktudcid, amely pozitiv jegyként értelmezhetd

2.1. tévoz6 kolléga pétldsa kiilonos nehézséget jelent

2.2. megoldis: dttanitds, tobb telephelyen t6rténd helyettesités

csoportbontds problematikdja

3.1 szegregicidt erdsiti, az er8sebb és a gyengébb csoportok meghatdrozzék a tanuldk
fejlédési titemét és lehetdségeit

3.2. nyelvokrtatdsban kiemelten fontos, de a vegyes csoportok megkdnnyitik a tandr
és a tdrstanulds jelenségét is

3.3. differencidlds nem jellemzd az intézményekben

. idegen nyelv vilasztdsa: jellemzden az angol vagy a német nyelv kozil tudnak

vélasztani a tanuldk; dontés leggyakoribb okai

4.1. csalddi befolyds

4.2. tandri/intézményvezetdi  dontés, gyakran a  nyelvtandr = éraszdm
kiegyenlitése céljibél

4.3. jellemzden angol csoportba keriilnek a gyerekek jobb tanulmdnyi eredményeik
alapjdn, azaz a németes csoportok gyakran jellemzden hdtrdnyos helyzetl és
gyengébb képességli tanulékkal van tele

4.4 pdr iskoldban tudatosan, szakkor keretében szerettetik meg mindkét idegen

nyelvet a tanuldkkal, pedag6gust vélasztanak a gyerekek

. digitdlis eszkdzhaszndlat

5.1. iskoldk felszereltsége eloregedett, de laptopok, okostdblék jellemz8en
megtaldlhatéak; tandrok az IKT eszkozoket a legalapvetdbb célokra haszndljdk,
pl. hanganyag lejdtszdsa, jdtékos vide6k megmutatdsa

5.2. tabletet alkalmazé iskolikban a tabletnek er8sen motivalé hatdsirél szimoltak
be a pedagdgusok

5.3. tanuldk okoseszkoz, elsésorban mobiltelefon haszndlata elldtottsiga magas,

mégis tdbbségében tanuldsra ezeket nem haszndljik

. nyelvpedagdgia mddszertan: a diagnosztikus felmérésbdl egy jellemz8en vegyes kép

korvonalazédik
6.1. a pedagdgusok tobbsége tudatosan és pontosan nevezi meg a legfontosabb
nyelvpedagdgiai szakkifejezéseket és irdnyokat, azonban azok alkalmazdsinil

gyakran osztdlytermi kudarcrol, tanuldi érdektelenségrél szimoltak be



6.2. kommunikativ moddszert ismerik és alkalmazzdk, ahol a beszédet és
akommunikdcidt jelolik meg a legfontosabb célnak, felismerve, hogy a nyelvtani
hidnyossdgokat is feliil kell irnia a kommunikécié megval6suldsdnak

6.3. tovébbra is a frontélis tanitds a legjellemz&bb

6.4. gyakori a kreativ feladatok alkalmazdsa

6.5. drdmapedagdgia, bdbjdtszds alkalmazdsa a hdtrdnyos helyzetd tanulok
bevondsira

7. értékelés sokszinsége

7.1. érdemjegy alapt az értékelés, annak ellenére is, hogy a legtobb esetben ez nem
miikddik, hiszen sem elrettentd, sem motivél6 hatdsa nincs a csalddi k6zombos
héttér miatt

7.2. alternativ értékelési forma nagyon ritkdn jelent meg: tanuldtdrs dltali éreékelés,
illetve onéreékelés egy-egy iskoldban jdtszott szerepet

7.3. szoveges értékelés, illetve egyéni, szdbeli értékelés nem alkalmazott

8. pedagdgusok munkdjihoz a legfontosabb segitséget két dologban jelslték meg:

8.1. pedagdgiai asszisztens alkalmazdsa, aki elsésorban a differencidlds

megvaldsitisdban segitene

8.2. modernebb eszkozelldtottsdg, tabletek, laptopok
Az interjuk Gsszegzésekor feltérképeztiik az dltalinos helyzetet, az intézmények

sajdtossdgait, majd a nehézségeket, a napi munkdt jelent8sen befolydsold tényezdket, és

a nyelvtanitds kérdéskorét megvizsgdltuk szaktandri szempontbdl.
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9. OSSZEGZES

Monogréfidnkban a nyelvérzék és nyelvi tudds kérdéskorét vizsgaltuk egy specidlis
szegmensre, a szocidlis csoportra fokuszdlva. Kutatdsunknak a neveléstudomdnyra
vonatkozd relevancidja jelentds, hiszen az idegennyelv ismerete igen nagy szerepet
kap napjainkban. A globalizdcié, a munkaerdpiacon és az oktatdsban is megfigyelhetd
nemzetkozi mobilitds miatt nehéz elképzelni a hétkoznapi életet legaldbb egy idegennyelv
ismerete nélkiil. Oktatdspolitikai dontések is elére mozditjék az idegennyelv tanuldsit:
Magyarorszégon a sikeres diplomaszerzés feltétele a legaldbb B2 szintd kozépfokd
nyelvvizsga megléte. Szdmtalan nyelvérzékkel és nyelvismerettel foglalkozé nemzetkozi
és hazai kutatdsban is jelen van a megdllapitds, hogy egy idegennyelv ismerete a kognitiv
képességeket fejleszti, a munkaerdpiaci elhelyezkedést segiti, valamint kihat a tanuléi
eredményességre is (Oveges & Csizér 2018, Fehér Konyv 2012, Nikolov 2002, Ortega
2009). Vizsgalatunk mdsik alappillére a nyelvérzékkutatdsokra tdmaszkodik, melynek £6
célja, hogy rdmutasson a nyelvérzék fogalmdnak drnyaltsdgdra és kognitiv aspektusdra,
valamint a nyelvtanuldsban a prediktori, azaz eldrejelz8 tulajdonsdgdra. Szdmtalan
nemzetkozi, és néhdny hazai nyelvérzékfelmérést megvizsglva arra a megéllapitdsra
jutottunk, hogy a nyelvérzék legfontosabb jellemzdi kozott meg kell emliteniink,
hogy el8rejelzi a nyelvtanulds sebességét, azaz jelzi, hogy a nyelvtanulé milyen jellegti
nyelvelsajdtitdsi képességgel rendelkezik, azonban fontos kiemelni, hogy ez nem jelzi
a sikerességet. Emellett nem taldlhaté korreldcié a nyelvérzék és a motivdcié kozott,
azaz a jobb nyelvérzékkel rendelkezd nyelvtanulé nem feltétleniil lesz jobban motivéle
is. Fontos az anyanyelvi fejlettség szerepe, hiszen a nyelvérzék kognitiv aspektusa is arra
utal, hogy a fejlettebb anyanyelvi készségekkel rendelkezd nyelvtanulék kénnyebben
sajdtitanak el egy kovetkezd nyelvet. Konyviink szimos nyelvérzékvizsgalatot részletesen
bemutatott, melyek fényében megéllapithat6, hogy szdmos kutatds viltozok mentén
vizsgilta a nyelvelsajdtitdsi képességet. Ki kell emelni Sparks és mtsai (2012) vizsgélatdt,
mint egy komplex, tobbvdltozés kutatdst, amelynek eredményei igy szdmos teriiletre
vonatkoznak, és az aldbbi eredményeket foglalhatjuk dssze: a) ha a tanulé j6 idegen nyelvi
teljesitményt kivdn elérni, j6 anyanyelvi képességekkel, valamint jo nyelvérzékkel kell
rendelkeznie; b) az idegen nyelvi teljesitmény fiigg az anyanyelvi kompetencidtdl; ) az
affektiv valtozék, mint a motivdcié vagy az idegen nyelvi szorongds, valészin(sithetden
kovetkezménye nyelvi készségekben tapasztalhaté egyéni kiilonbségeknek (Sparks és
mtsai, 2012). Kiss (2004, Kiss & Nikolov 2005), valamint Bacsa (2014) mds aspektusokat
vizsgiltak, mivel kifejezetten fiatal nyelvtanul6kat vizsgdltak hazai kornyezetben. Bacsa
(2014) megéllapitja, hogy a felmérésében szerepld 6tddik és hatodik osztilyos tanulék

teszten mért nyelvelsajdtitdsi képessége megegyezik a kordbbi kutatdsokban mért, angol
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nyelvet tanulé hatodik osztdlyosok eredményeivel. Mint ldguk, a nyelvérzékkutatdsok
spektruma a nemzetkdzi kutatdsok fényében is sokrétdl, szimos viltozé mentén vizsgile
koncepcid. Sajdt kutatdsunkban is hasonlé eredményekre jutottunk, a nyelvelsajdtitési
mérésen kapott eredmények reflekedltak a kordbbi mérések eredményeire. A kutatds
Gjszerlisége abban az aspektusban mérhetd, hogy szocidlis csoportként 4j hdttérvéltozd

mellett is lefuttattuk a nyelvérzékmérésiinket.

A kutatds neveléstudomdnyi relevancidja jelentds, mivel ez az elsé dlalunk
ismert olyan nyelvérzékkutatds, mely az anyai iskoldzottsdg mentén, szocidlis csoport
hdctérvéltozé fényében is megvizsgdlja a nyelvérzékmérés eredményeit. A kutatds
els6sorban a kozoktatds teriiletén értelmezhetd, mivel a vizsgdle 6t6dik és hatodik
osztdlyos tanuldk a kézoktatds jelentds aktorai. Azonban a regionilis sajdtossdgok miatt,
a kutatdsban szerepld intézmények és tanuldi minta pregndnsan hdtrdnyos helyzet(.
Megillapithaté, hogy a hdtranyos helyzet(i tanuléi kornyezetnek az idegennyelv-oktatds
eredményességének novelésével egy eltérd, pozitivabb jovékép rajzolédhat ki az 4ltaldnos
iskolds tanul6k korében. Ezekben a régidkban jelentds a lemorzsolédds, ugyanakkor, ha
val4di, alkalmazott nyelvtuddst szereznek a tanuldk, akkor ez terelheti 8ket a tanulményaik
kozéptoku folytatdsdhoz. A nyelvérzékmérésekbdl kideriil, melyek azok a komponensek,

ahol az oktatds sordn intervencié torténhet, elsésorban preventiv jellegd.

Kényviinkben arra villalkozunk, hogy drnyaltabb képet nytjtsunk az eltérd
tanuldsi stratégidkrol, nyelvérzék komponenshez kapcsolhaté hidnyokrél, valamint
arrdl is, melyek azok a nyelvelsajdtitdsi teriiletek, ahol az idegennyelvet oktaté tandrok
és az anyanyelvet oktaté kollégdik szakmai érdekei taldlkoznak, kiilonos figyelemmel
a hdtrdnyos helyzetd régié intézményeire. Megvizsgiltuk a nyelvérzék és a nyelvi
teljesitmény (nyelvi felmérd) kapcsolatdt, valamint az iskolai félévi érdemjegy viszonydt
a nyelvérzékkel és a nyelvi teljesitménnyel. A kutatds célcsoportja egyrészt 6todik és
hatodik osztdlyos tanuldk, akiket kifejezetten a regiondlis sajitossigok miatt nagyrészt
egy tankeriilet intézményeiben mértiink kvantitativ kutatdsi keretek koézt. Tovabbd,
kvalitativ kutatdsi keretek kozott, a kutatdsban 4ltalinos iskolai nyelvtandrok is részc
vettek, ami a kutatds specifikus jellege, mivel a mért 6t8dik és hatodik osztalyos tanuldk

nyelvtandraival és az adott intézmények vezetdivel folytattunk félig strukturalt interjukat.

A kvantitativ kutatds helyszinét egy kelet-magyarorszdgi, alf6ldi tankeriilet
iskoldi adtdk, ahol nyelvelsajdtitdsi mérést (nyelvérzékkutatds) végeztiink, illetve az
ehhez kapcsolédé angol nyelvi felmérést, valamint megvizsgdltuk a tanulék idegennyelv

tirgyban elért iskolai teljesitményére kapott félévi érdemjegyét. A kvantitativ

217



kutatdsunkban létrehozott adatbdzis, a Nyelvérzékkutatds kelet-magyarorszdgi
hétranyos helyzeti tanuléi kérnyezetben 2019 (NYEK-KMO 2019) tartalmazza
365 otodik és hatodik osztdlyos tanulé nyelvérzékkel és nyelvtuddssal kapcsolatos
adatait. Az intézményekre jellemz8 a magas hdtrinyos helyzetd, valamint halmozottan
hdtrdnyos helyzet(i tanuldi létszdm. Az iskoldk kiilonféle telepiiléstipusokon taldlhatéak
meg: vdrosban, kisvirosban és egyéb telepiilésen, dllami fenntartdsiak és tobbségében
egy foldrajzi régidhoz tartoznak. A bevont intézmények a kovetkezd telepiiléseken
taldlhatéak: Biharkeresztes, Esztdr, Hajdabagos, Hosszupdlyi, Kaba, Debrecen,
Nagyhegyes, illetve Budapest. A nyelvérzék teszt sajitossigai miatt 6todik és hatodik
évfolyamokon vizsgilédtunk. Az iskoldk a tanuldlétszimot tekintve kis- vagy kozepes
méretli intézmények. Az iskoldkban mindenhol az angol az elsd idegen nyelv, és az
intézmények tobbségénél vilaszthat6 idegen nyelv a német is. A tanuldk jellemzéen
csoportbontdsban tanulnak, de idészakosan eléfordulhat csoportdsszevonds, amikor egy
egész osztdlynyi gyermek tanul az idegen nyelvi 6rdn, mely legtobbszor pedagdgushidny
miatt torténik, és a leggyakrabban iddszakos megoldds az adott intézményben. Kiilon
kitértiink a nyelvvélasztds kérdésére, amely meglehetSsen drnyalt: torténhet a tanulmdnyi
eredmény, a tanul6i/csalddi kérés, valamint a képesség alapjén. A mélyinterjukbdl
kideriil, hogy jellemz&en a jobb tanul6k kertilnek az angolos csoportba, és a gyengébbek
a németesbe. Kontrollcsoportnak egy megyeszékhelyen taldlhatd, belvdrosi iskoldt
vélasztottunk Debrecenben, ahol 0%-os a hitrdnyos helyzet(i tanulék ardnya, valamint
egy févirosi jellemzden hdtrdnyos helyzetli intézményt vélasztottunk, a regiondlis

sajatossdgok kisztirésére.

A kutatds f6 fékusza a nyelvérzékmérés. Ehhez egy nyelvelsajdtitdsi tesztet
alkalmaztunk (nyelvérzékmérés). Kiss Csilla (2004) ifjusdgi nyelvérzék tesztjét hasznaltuk
fel, mivel a mér8eszkozt kifejezetten 12 éves gyerekek nyelvérzék mérésére fejleszteteék ki.
Tovabbi mérdeszkoz az angol nyelvi felmérd, mellyel a tanuldk angol nyelvi teljesitményét
szdndékoztuk felmérni standardizdlt koriilmények kozote. A felmérd angol nyelven méri
a tanul6k (6t6dik és hatodik osztilyosok) angol nyelvtuddsat. A nyelvi felmérd a Project
ciml tankonyv székincsére és nyelvtandra tdmaszkodik. A mérdeszkozt kifejezetten
azzal a szdndékkal dllitottuk Sssze, hogy a tanuldk nyelvi készségei standardizalt médon
mérhetévé viljanak. Tgy tehdt a nyelvi felmérd egyik 6 célja, hogy dtfogé képet nytjtson
a vizsgélatban résztvevd didkok angol nyelvi szintjérdl, megbizhatésiga révén pedig
tovabbi kutatdsokban is alkalmazhatévd valik. Viszonyitdsi pontnak a félévi érdemjegyet
vettiik alapul, mely ugyanakkor tanulmdnyi eredményességi mutatoként is szerepet tolt
be. Emellett a kutatds sordn megvizsgaltuk a szociodemografiai faktorokat, mely sordn

osszegylijtottiik, mely tanulék hdtrdnyos, illetve halmozottan hdtrdnyos helyzettiek.
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Tovébba begytjtdttiik az anyai iskoldzottsdgra vonatkozé vélaszokat, melyek alapjén
szocidlis csoportokat készitettiink. Kutatdsunk 6 jellemzdje, hogy a nyelvérzék és a nyelvi

teljesitmény vizsgdlatdt hdtranyos helyzet( régioban vizsgaltuk meg.

A kutatds f6kuszaként kiemelhetjiik a tanulék nyelvtuddsinak és
nyelvismeretének 4ltaldnos leird jellegli vizsgdlatdt és bemutatdsdt a szociodemogrifiai
faktorok mentén. Ezenkiviil a nyelvérzék és nyelvismeret kozotti kapesolat erdsségének
és irdnydnak feltdrdsdra is torekedtiink, mikozben megprébaltuk a tanuléi csoportok

azonositdsat is elvégezni a nyelvismeret és a nyelvérzék mentén.

Elséként megvizsgiltuk, hogy olyan viltozék mentén, mint az évfolyam, a nem,
a tanult nyelv és a hdtrdnyos helyzet, valamint az intézmények kozott van-e szignifikdns
eltérés. Eredményeink szerint az dsszesitett nyelvérzék esetében szignifikdns kiilonbség
4ll fenn az évfolyam tekintetében, mivel a hatodik osztdlyos tanuldk eredményesebbnek
mutatkoztak. Osszességében véve, a hatodik osztilyosok a nyelvérzék teszten és
a nyelvi felmérén egyardnt eredményesebbnek mutatkoztak, jéllehet mindez a félévi
osztdlyzatokban nem mutatkozik meg, mivel abban a tekintetben az 6tédik évfolyamos
tanuldék dtlaga mutatkozott magasabbnak. Ennek hdtterében 4llhat egyrészt az a tény,
hogy a hatodik osztédlyos tanulék — bar érettebbek és médr hatékonyabb tanuldsi médszerek
birtokdban is dllhatnak — nehezebben motivilhatéak, akar a belsd, akdr a kiilsé motivicids
szempontokat vessziik alapul, amelyet a kortdrskapcsolatok tovdbb bonyolithatnak: egy
olyan csoportban példdul, ahol nem jelenik meg a tanuldsra val6 igény és elsajdtitdsi
motivicié, illetve ahol a tanulds nem jelenik meg értékként, a csoporttagok hajlamosan
egymdst hdtréltatni a tanuldsban, csokkentve a tanuldsi eredményességet. Mdsrészt,
hatodik osztdlyban mdr a tandrok dltal alkalmazott motivdcids és értékelési aspekeusok is
eltéréek lehetnek az 6t6dik osztdlyban alkalmazott médszerekkel dsszevetve, s ha ennek
ellenére sikeriil magasabb eredményességet produkalni, akkor a hdtrinyos helyzetiiek
esetén az gyakran a pedagdgus hozzdadott értékének tudhaté be. Rdaddsul a hdtrinyos
helyzett tanulék esetében a lemorzsoléddsi hajlandésig is né az életkorral és az
évfolyammal, amelyet er6sen meghatdroz a tanulé csalddjdnak szociookonémiai stdtusza

és etnikai-kulturlis sajdtossdgrendszere és értékrendje.

Feltételeztitk tovabbd, hogy a linyok eredményesebbek mind a nyelvérzék,
mind a nyelvi felmérd és tanulmdnyi eredményesség tekintetében. Megéllapithattuk,
hogy a linyok minden eredményiiket tekintve jobban teljesitettek, mint a fitk, de
ezek nem minden esetben voltak szignifikdns kiilonbségek, igy hipotézisiink részben

beigazolédott. amely megerdsiti a kordbbi nyelvérzékkutatdsok eredményeit. Ez
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a kiilénbség jellemzden korspecifikus, s mint ilyen életkori sajatossdgként is felfoghatd,
tovabbd szdmos tanulmdny illitja, hogy késébbi életkorban ez a kiildnbség csokken,

illetve el is tlinik.

A tanult nyelv alapjin elmondhatd, hogy dltaldnossdgban véve alacsony
a kiilonbség az angol és német nyelvet tanulé didkok kozt a nyelvérzékmérésben, azonban
minden komponensben jobban teljesitenek az angolul tanulék. Mivel a nyelvérzék teszt
eredményei minden komponensben az angolosokndl magasabbak, feltételezziik, hogy
a szubjektiv és tanuldi eredményekre alapulé csoportbontds eredményeként valésul meg
a nyelvvilasztds. Emellett alapvetd tendencia, hogy a hdtrinyos helyzet(i régiékban az
idegennyelv vélasztdsakor a kisiskoldsokat, kiilondsen a tanuldsi nehézséggel kiizddket,

hatrdnyos helyzetteket helyezik a német csoportokba.

Az egyik legfontosabb hipotézisiink alapjit képezte az a feltételezés, miszerint
a hédtrdnyos helyzet alapjin szignifikdns kiilonbség 4ll fenn a tanulék nyelvérzéke
és tanulmdnyi eredményessége tekintetében, amely hipotézisiink beigazolédott.
Eredményeink beigazoltdk ezt a hipotézist, mivel szignifikdns kiilonbségek mellett
a nem hdtrdnyos helyzetd tanul6k egyértelmtien jobb eredményeket értek el minden
faktor esetében. A nem hdtrdnyos helyzetli tanulék magasabb eredményességének
hatterében vélhetSen jobb csalddi hitteriik és kisebb (gazdasigi, csalddi, illetve nyelvi)
hatrdnyuk 4ll. Szdmos kutatds révildgitott a hdtrdnyos helyzet és a halmozottan hdtrinyos
helyzet tanulmdnyi eredményességre kifejtett negativ hatdsira, amely jelen kutatdsban is
bebizonyosodott. Lévén, hogy a hitrdnyos és halmozottan hdtrdnyos helyzetd csoportok
kozotti kiilonbség nem szignifikins, dm mindkét csoport eredményessége jelentdsen
elmarad a nem hdtrdnyos helyzetd csoporttdl, feltételezhetd, hogy nem a hdtrinyos

helyzet mélysége jelzi el6re az eredményesség alacsonyabb fokdt, hanem annak ténye.

Az anya iskolai végzettségének hatdsa is jelentds, mivel minden komponensben
az egyetemet/fGiskoldt végzett édesanydk gyermekei teljesitettek a legjobban. Ahogy
vartuk, minden komponensben az egyetemet/féiskoldt végzett édesanydk gyermekei
teljesitettek a legjobban, tehdt harmadik hipotézisiink is beigazolédott. Fontosnak
taldltuk ezt az eredményiinket, mivel az anyanyelvi kompetencia jelentdsége titkrozodik
ezekben az adatokban. Meglepd ugyanakkor, hogy a szakmunkdsképzdt végzett
édesanydk gyermekei szdmos értékben jobb eredményt értek el, mint az érettségit
szerzett anya gyermekei, amelynek hdtterében feltételezésiink szerint sajitos szocio-
kulturdlis kiilonbségrsl 4llhat, mivel a szakmunkdsképzdr végzett sziilék gyakran
fizikai munkdt végeznek, igy elképzelhetd, hogy a munka és a tanulds sokkal inkdbb
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jelen van a csaldd életében. Ez alapjdn a nyelvérzék teszt eredményeiben kirajzolédik az
a tendencia, miszerint az anyai iskoldzottsig nagyon erdsen hat a tanuldi teljesitményre.
Az érettségit szerzett és a szakmunkds végzettségli anyak gyermekeinek az eredményei
nagyon hasonléak voltak, amit magyardzhatunk azzal is, hogy az érettséginek vidéken,
kiilsnosen hétranyos helyzetli régidkban nincs értéke a palyavélasztéskor. Tovdbbd
jelentds intézmények kozotti kilonbségekre is ravildgitottunk a nyelvi eredményesség
kapcsdn. A nyelvi felmérén Nagyhegyes iskoldja teljesitett a legjobban, amely eredményt
a kvalitativ kutatdsunk eredményei magyardzzik: ebben az intézményben ugyanis nagy
hangsulyt fektetnek a nyelvi 6rdkra és folyamatosan toborozzdk mér alsé tagozatban
a tanulékat a német csoport irdnydba is, fliggetlenil a tanulminyi eredménytdl
és a hdtrdnyos helyzettdl. A kabai intézmény példdja is figyelemre méltd, mivel az
idegennyelv-oktatds tobb szintéren zajlik: haladé csoportok, szakkordk, fakultativ
foglalkozdsok keretében fejlesztik a tanulék nyelvtuddsdt. Figyelemfelkeltd tovdbbd, hogy
a hdrom legalacsonyabb eredményt elérd iskoldban (Nagyhegyes, Esztdr, Biharkeresztes)
a legmagasabb a hdtrinyos helyzetd tanul6k létszdma, amely szintén arra utal, hogy
a hdtranyos helyzet negativan hat a nyelvi eredményességre, egyéni és intézményi

szinten egyardnt.

Leiré jellegli kutatdsunk zdrdsaként megvizsgdltuk, milyen eredményesség
mutathaté ki telephelyi szinten a vizsgdlt intézményekben a 2018. évi Orszdgos
kompetenciamérés, illetvea2018. évildegennyelv-kompetenciaméréseredményeialapjin,
azt feltételezve negyedik hipotézisiinkben, hogy a vizsgdlt intézmények dtlaga elmarad
az orszigos atlagtél. Osszességében megdllapithattuk, hogy mindhdrom kompetencia
esetében dontden az orszdgos dtlagtdl eltérd és elmaradé mintadtlagok tapasztalhatéak
a 7 kozoktatdsi intézményt tekintve, jéllehet vannak olyan intézmények, amelyek
eredményessége meghaladja az orszdgos dtlagot. A kontrollcsoportot adé debreceni
intézménytdl eltekintve, amely mindhdrom esetben dtlagfeletti eredményességgel
jellemezhetd, a matematikai kompetencia esetében az 4tlagtdl jobb eredmény jellemzd
a nagyhegyesi és hajdabagosi iskoldkra. A szovegértési kompetencia esetében ugyancsak
az 4tlagtdl jobb eredmény ldthaté a hajdibagosi és biharkeresztesi intézmények esetében,
mig az idegennyelvi kompetencia esetében a hajdibagosi, hossztpdlyi, biharkeresztesi,
illetve budapesti hétranyos helyzetli intézmények esetében volt tapasztalhaté ugyanez.

Az eredmények alapjdn tehdt negyedik hipotézisiink is részben beigazolédott.
Az dltaldnos, leir6 jellegli osszehasonlitd vizsgdlatok utdn megvizsgdltuk

a nyelvérzék és a nyelvi felmérd kozote fenndllé kapcesolatot. Azt vértuk, hogy mind

a négy esetben szignifikdns, pozitiv korreldciét kapunk, mert az egyes komponensek fedik
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avonatkoz6 feladatcsoportokat, amely hipotézisiink beigazolédott, hiszen eredményeink
alapjén mind a négy nyelvérzék komponensnek van el8rejelzd ereje a nyelvi felmérében

nyujtott teljesitményre.

Hatodik hipotézisiinkben feltételeztiik, hogy a tanulék nyelvi teljesitményére
(nyelvi felmérd, nyelvérzék teszt, félévi érdemjegy) szignifikins hatdssal bir a nem,
a szocidlis csoport és az évfolyam, amely hipotézisiink 6sszességében véve beigazolédott.
A nyelvérzék esetében linedris regresszién keresztiil vizsgdltuk meg a hatdsok irdnydt,
amely alapjan mind a négy nyelvérzék komponens hatdsa szignifikdns a felmérén elért
eredményre, amely azt timasztja ald, hogy a nyelvérzék teszt a nyelvi felmérében sziikséges,
a nyelvtanuldshoz kapcsol6dé (de nem idegennyelvi) készségeknek kell8en széles korée
fedi le. Az osztily hatdsa szignifikinsnak mutatkozott, mivel a hatodik osztélyosok
teljesitménye magasabb, mert mdr tobbet tanultak, és mert minden tesztben jobban
helyt tudnak éllni, mindez azonban nem érinti a nyelvérzéknek a felmérére gyakorolt
hatdsit. A nem hatdsa szintén jelentds lévén, hogy a fonetikai kddolds kivételével a linyok

szignifikinsan jobban teljesitettek.

A kovetkezd lépcsében a tdrsadalmi héccérvdltozdk (nem, szocidlis csoporrt,
osztdly) és a nyelvi teljesitmény (nyelvi felmérd, illetve a nyelvérzék dimenzidk kiilon-
kiilon és indexdlva) kapesolatdt vizsgaltuk tobbszempontos varianciaanalizisen keresztiil.
A nyelvi felmérd esetén azt taldleuk, hogy az osztdly és szocidlis csoport, illetve az osztdly
és nem kozotti interakcidk szignifikinsak, amely abban mutatkozik meg, hogy mind
az 6todik, mind a hatodik osztdlyban né a teljesitmény a szocidlis helyzet javuldsdval,
s bdr az 6todikesek mélyebbrdl indulnak, a legmagasabb stituszii csalddok esetén
ugyanolyan jék mdr, mint a hatodikosok. A nyelvérzék felmérd dsszesitett eredményée
tekintve az osztdly, a szocidlis csoport és a nem hatdsa szignifikdns, kozottiik azonban
jelentds interakcié nem 4ll fenn, amely tehdt arra mutat rd, hogy a hatodik osztdlyosok
teljesitménye magasabb, a ldnyok szintén jobban teljesitenek, s igaz ez a jobb szocidlis
helyzetd tanuldk esetében is. A nyelvérzék-komponensek kiilon-kiilon torténd vizsgalata
sordn is a vizsgdlt févdltozdk, tehdt az osztdly, a nem és szocidlis csoport hatdsa volt
szignifikdns. Ezen tilmenden a fonetikai kodoldsi képesség dimenzidn az osztdly és a nem
kozdtti interakeié mutatkozik szignifikdnsnak, amely arra utal, hogy 6tddik és hatodik
osztdlyban egyardnt nd a teljesitmény a szocidlis helyzet javuldsival. A grammatikai
érzékenység esetén a nem és az osztdly kozdtti interakcid szignifikdns, amely azt mutatja,
hogy bér a linyok teljesitménye alapvetéen meghaladja a fitikét, hatodik osztdlyban

mindez hatvinyozottan jelen van.
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A félévi jegyre haté faktorok vizsgilata sordn megéllapithattuk, hogy
a nyelvérzék hatdsa szignifikins és pozitiv, amely alapjin a magasabb nyelvérzék jobb
félévi érdemjegyhez vezet. Ugyanez a tendencia 4ll fenn a nyelvi felmérd esetében is,
mivel a felmérdén elért magasabb eredményesség ugyancsak jobb félévi érdemjegyhez
vezet. Mindezek mellett a szocidlis csoport hatésa is szignifikdnsnak mutatkozott, hiszen
bebizonyosodott, hogy minél rosszabb szocidlis csoportba tartozik a tanuld, annil

rosszabb a félévi jegyben manifesztdl6dé tanulmdnyi eredményessége.

Tovabbd az elemzés sordn azt tapasztaltuk, hogy differencia 4ll fenn a tanulé
félévi osztdlyzata, illetve a szintfelmérd alapjan virhaté osztdlyzata kozote, amelyet
az elemzés sordn tdlosztdlyozdsként kddoltunk. A tdlosztdlyozds vonatkozdséban
megyvizsgaltuk a szocidlis csoport és az osztély, valamint e két faktor kozotti interakcié
hatdsit. A szocidlis csoport hatdsa szignifikdns, amelynek megfeleléen a magasabb
szocidlis csoportba tartozé didkok kérében magasabb a tdlosztdlyozis is, mikozben annak
mértéke az alacsonyabb kategéridkban csdkkend tendencidt mutat. Az osztdly hatdsa is
szignifikinsnak mutatkozott, hiszen a tilosztilyozds megjelenése az 6t6dik osztélyosok
korében nagyobb méreteket 6lt. Emellett az osztdly és szocidlis csoport kozotti interakcié
is szignifikdns, amely arra utal, hogy bar az 6t6dik évfolyamon a tilosztdlyozds meghaladja
a hatodikosokndl megjelend mértéket, azonban a tilosztilyozdsi tendencia a hatodik
évfolyamon jelentdsen javul a szocidlis csoporttal, s bar nem éri el az 6todikes dtlagot,
a legjobb szocidlis csoportban mdr megkozeliti azt. Eredményeink alapjin tovdbbd
megdllapithatd, hogy az érdemjegy nehezen titkrozi a valés tuddst, hiszen szdmtalan
egyéb aspektust tartalmaz. Emellett az is ldthaté volt, hogy a nyelvérzék felerdsiti a nyelvi
felmérd és a tdlosztdlyozds kozotti negativ kapcesolatot, amelybdl arra kovetkeztethetiink,
hogy minél gyengébb a tanulé nyelvi készsége, annal gyengébb eredményt ér el a nyelvi
felmérén, amely azonban a tanulmdnyi eredményességén, tehdt a félévi érdemjegyén
nem feltétleniil ldtszik meg a tdlosztilyozds jelensége miatt. A kvalitativ kutatdsban
kapott valaszok elemzésébdl deriil ki, hogy az érdemjegy kiilonosen hdtrdnyos
helyzetben gyakran a motivalds, a fegyelmezés aspektusait is 6tvozi. Ezek az eredmények
kimeritik a differencidlds fogalmdt: a félévi érdemjegy gyakran nem tiikrdzi objektivan
a tanulé tényleges tuddsdt, ahogy az a nyelvi felméré pontszdmain ldthaté. Tovdbbd
a parcidlis korreldcié eredményei alapjén ldthatévd vilik az is, hogy a tandrok gyakran
talosztalyzdssal kompenzéljdk a tanulék gyengébb képességeit. Ez fakadhat egyrészt
az alapvetd nyelvi hdtrdnyokbdl (szegényes székincs, grammatikai problémdk stb.),
melyeket a hdtrdnyos helyzet okoz, mdsrészt a tanuldsi nehézségekbdl és zavarokbdl,
amelyek prevalencidja az alacsonyabb szociookondmiai stituszt csalddokbdl szérmazd

tanuldk esetében alapvetden magasabb. Bdr igy a félévi érdemjegy objektiv helyett sokkal
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inkdbb szubjektiv értékelésnek tinik, a tdlosztdlyzozdson, differencidldson keresztiil
a tandr képessé vélhat fenntartani a tanulé motivéciéjdt és tantdrgy irdnti lelkesedését,
amely a tanul6i eredményesség mellett az osztily eredményességére, valamint az

osztdlymiikodésre és az iskolai klimdra is pozitiv hatdssal lehet.

Kvantitativ vizsgdlatunk utolsé mérési szegmenseként a korreldcids 6sszefiggések
mellett olyan mintdzatokat keressiink, amelyek jél tudjék jellemezni a tanuldkra
jellemzd nyelvi kompetencia-dimenzidkat. Ennek megfeleléen klaszteranalizissel hirom
tanuléi csoportot kiilonitettiink el, amelyek a ,,jék”, ,kozepesek” és ,,gyengék” elnevezést
kaptak, kivdléan jellemezve a teljesitmény hirom fokozatdt. Hetedik hipotézisiink
tehdt beigazolddott. A klaszterek osztdlyonkénti eloszldséban szignifikdns kiilonbség 4ll
fenn: mikozben a hatodik évfolyamon a jok feliilreprezentéltak (ardnyaikban kétszerese
az alacsonyabb évfolyamon jelen lév8knek), addig a gyengék alulreprezentiltak.
A Kklaszterek nemi eloszldséban is szignifikins kiilonbség mutatkozik, mivel a linyok
korében a jok feliilreprezentdltak, mikdzben a fitk esetében a gyengék klaszterébe
tartozok ardnya magasabb. Emellett a klaszterek szocidlis csoporthoz viszonyitott
eloszldsdban is szignifikdns kiilonbség 4ll fenn, hiszen a legrosszabb szocidlis helyzettel
jellemezhetd csoportban a kozepesen teljesiték mellett a gyengék ardnya kiugrd,
mikozben a legjobb szocidlis helyzet(i csoportban a jol teljesitdk ardnya feliilreprezentdlt,
hiszen ardnyaikban t6bb, mint kétszeresen vannak jelen a jobb szocidlis csoporthoz, és

tobb, mint négyszeresen a legrosszabb szocidlis csoporthoz képest.

Kutatdsunk mdsik, kvalitativ szegmensében kivdntunk helyzetképet nytjtani
nyelvtandri és igazgat6i interjik alapjin. Ezdltal ravildgitunk az aldbbi jelenségekre: az
iskolai idegennyelv-tanitdsban kiemelkedd jelentdséggel bir a csokkend gyermeklétszdm,
a hdtrdnyos helyzet(i és az SNI tanul6k ardnya, a kollégakkal, sziil6kkel és a fenntartéval
kialakitott kapcsolat, az intézményi infrastrukedra és az intézményi oktatdsi stratégidk.
Az elemzés sordn a kivetkezd megallapitdsokat tehettiik: csokken a gyereklétszam, amely
jelenség mellett azonban nd a hdtrdnyos helyzetli tanuldk, illetve az sajitos nevelési
igényl tanul6k szdma, akiknek az integrildsihoz szakpedagdgus sziikséges. Alacsony
tandri fluktudcié jellemzd, amely pozitiv jelenség, ugyanakkor a tdvozé kolléga pétldsa
kiilonds nehézséget jelent, amelyre megolddst az 4tranitds, illetve a tbb telephelyen
toreénd helyettesités jelenthet. A csoportbontds problematikdja is megjelent: erdsiti
a szegregdciot, illetve az er8sebb és a gyengébb csoportok meghatdrozzék a tanuldk fejlddési
titemét és lehetSségeit. Emellett a csoportbontds a nyelvoktatdsban kiemelten fontos,
ugyanakkor a vegyes csoportok megkonnyithetik a tandr és a tdrsas tanulds jelenségét

is. Megéllapithattuk, hogy az idegennyelv-vélasztds tekintetében jellemz8en az angol
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vagy a német nyelv koziil tudnak vélasztani a tanulék; a dontés leggyakoribb okai pedig
a csalddi befolyis, illetve a tandri/intézményvezetdi dontés (gyakran a nyelvtandr éraszdm
kiegyenlitése céljdbol). Jellemz8en angol csoportba keriilnek a gyerekek jobb tanulmdnyi
eredményeik alapjdn, azaz a németes csoportok gyakran jellemzden hétranyos helyzetd
és gyengébb képességli tanulékkal van tele. Ugyanakkor néhdny iskoldban tudatosan,
szakkor keretében szerettetik meg mindkét idegen nyelvet a tanuldkkal, igy lényegében
pedagdgust vélasztanak a gyerekek, amely fontos pedagdgiai hozzdadott értéket képvisel
és jelentds intézményi hatdsként jelenhet meg a didkok tanulmdnyi eredményességében.
A digitalis eszkozhaszndlat tekintetében megéllapithattuk, hogy az iskoldk felszereltsége
eloregedett, de laptopok, okos tiblék jellemz8en megtaldlhatéak; a tandrok az IKT
eszkozoket a legalapvetdbb célokra haszndljdk, pl. hanganyag lejdtszdsa, jatékos videdk
megmutatdsa. A tabletet alkalmazé iskoldkban a tablet erésen motivél6 hatdsérél szimoltak
be a pedagdgusok, motivdlva a tanuldst és novelve a tanulmdnyi eredményességet.
A tanul6k okoseszkoz, elsdsorban mobiltelefon, hasznalata és elldtottsiga magas, mégis
tanuldsra ezeket tobbségében nem haszndljdk. A nyelvpedagdgia és mddszertan esetében
a diagnosztikus felmérésbél egy jellemzéen vegyes kép korvonalazédik. A pedagdgusok
tobbsége tudatosan és pontosan nevezi megalegfontosabb nyelvpedagdgiai szakkifejezéseket
és irdnyokat, azonban azok alkalmazdsinal gyakran osztlytermi kudarcrél és tanuléi
érdektelenségrdl szdimoltak be. A kommunikativ médszert ismerik és alkalmazzdk, ahol
a beszédet és a kommunikiciét jelolik meg a legfontosabb célnak, felismerve, hogy
a nyelvtani hidnyossdgokat is feliil kell irnia a kommunikdcié megvalésuldsdnak. Tovdbbra
is a frontélis tanitds a legjellemzébb, ugyanakkor gyakori a kreativ feladatok, valamint
a drdmapedagdgia és babjdtszds alkalmazdsa a hdtranyos helyzet(i tanulék bevondsdnak
érdekében. A mélyinterjik révildgitanak az éreékelés sokszintiségére. Erdemjegy alapu
értékelésrdl beszélhetiink annak ellenére is, hogy a legtobb esetben ez nem miikédik,
hiszen sem elrettentd, sem motivilé hatdsa nincs a kozombos csalddi hdttér miate.
Alternativ értékelési forma nagyon ritkdn jelent meg, a tanulétdrs dleali éreékelés, illetve
onértékelés csupdn egy-egy iskoldban jelent meg, jollehet ezt az aspektust érdemes lenne
tudatositani és alkalmazdsukat bdtoritani valamennyi intézményben, de kiilonosen
a hdtranyos helyzetli tanulék korében, mivel ezéltal mélyebb informécidfeldolgozds,
illetve motivéltabb és eredményesebb elsajdtitds valosulhat meg. A szoveges értékelés,
illetve az egyéni, szdbeli értékelés nem alkalmazott a vizsgdlt intézmények nyelvtandrai
korében. A pedagégusok munkdjihoz a legfontosabb segitséget két dologban jel6lték meg
az interjialanyok: egyrészt fontos a pedagdgiai asszisztens alkalmazdsa, aki elsésorban
a differencidlds megvalésitdsaban tud segiteni, mdsrészt fontos szegmensként jelent meg
a modernebb eszkozelldtottsdg, tabletek, laptopok biztositdsinak igénye. A differencidlds

is pedagdgiai hozzdadott értékként jelenhet meg, mivel ezdltal egyrészt a tanulé elsajdtitdsi
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motivdcidja nem csokken, hanem inkdbb nd, értelmezése és alkalmazdsa javul, amely
nem csupdn az idegennyelv-elsajititdsban érhet§ tetten, hanem barmilyen elméleti és

gyakorlati tanuldsi szegmens esetében.

Kutatdsunk egyik legnagyobb relevancidja és értéke annak hidnyp6tlé mivoltdban
rejlik, mivel Furcsa (2012) kutatdsa éta nem képezte vizsgalat tdrgydt hdtranyos helyzetd
tanuldk idegennyelv-oktatdsa. Kiss (2004) felmérése nem veszi figyelembe a tanulé
szocidlis hdtterére vonatkozé ismeretet, valamint ez utdbbi felmérés éta nem tdreént
nagyobb mintavétellel nyelvérzékmérés otodik és hatodik osztdlyosok részvételével,

kiilonésen nem hdtrdnyos helyzet(i régiékban.

A kutatds egyik gyakorlati haszna, hogy vélaszt adhat arra a kérdésre, milyen
sajdtossdgok jellemzik a hdtrdnyos helyzeti tanulék idegennyelv-tanuldsi és -oktatdsi
folyamatait. Osszevetettiik eredményeinket koribbi nyelvérzékmérések eredményeivel,
tovdbbd az dltalunk vizsgdlt tanulék eredményeit nem hdtrdnyos helyzetd tanulék
eredményeivel. Kutatdsunk médszertani és nyelvpedagégiai kutatdsi haszna mindenképp
abban érhetd tetten, hogy dltaldnos leird jellegébdl fakadéan feltdré vonatkozdsa kutatds,
s mint ilyen egy dllapotfelmérésként is értelmezhetd. A nyelvtandrok és tananyagfejleszték
szdmdra a kutatds relevancidja mddszertani intervencids lehetdségeiben rejlik. Amennyiben
a nyelvtanulék mdr 6t6dik és hatodik osztilyos korukban bizonyos nyelvérzék
komponensekben gyengén teljesitenek, Ugy preventiv tanuldsfejlesztés kezd8dhet mar
iskoldba lépéskor ezen tanulék szdmdra. Ez a fejlesztés kétpdlust lehet: kisiskoldskortdl
fejleszthetd a tanulds modszertana, tovdbbd az anyanyelv meghatdrozé szerepe és
a hdtrdnyos helyzetbdl eredd nyelvi hdtranyok lekiizdésére folyamatos jatékos anyanyelvi
fejlesztés lenne sziikséges, amint a tanul6 elkezdi az dltaldnos iskolai tanulmdnyait. Az
interjikbdl kirajzolédik, hogy ebben szinte mindenhol partnerek a sziil6k alsé tagozatos
gyermekeik esetében. Fels§ tagozatban hdtrdnyos helyzetli kornyezetben a tanulék
szdmdra a prevencié mar nem mikodik, ezért kiemelten fontos a két pdlus: a tanulds
modszertandnak és a tanuldsi stratégidknak a tanitisa , valamint a nyelvi hdtrany

ledolgozdsa kisiskoldskortdl.

Fontosazonban megemliteniink, hogy a kutatds rendelkezik bizonyos korldtokkal.
Adott kutatds egy tankeriilet intézményeire korldtozédik, melyhez kontrollesoportként
egy nem hdtrdnyos helyzet(i iskola tanuléit, valamint egy févérosi hdtrdnyos helyzett
tanuléi kozosséget vizsgltunk. A mintaszdm bdvitésével, és tovdbbi regiondlis mérésekkel
drnyaltabb képet kaphatunk az 6todik és hatodik osztalyosok nyelvelsajdtitdsi folyamatairdl

és nyelvi teljesitményérél.

226



A kutatds tovébb fejleszthetd mds tanult idegennyelvek nyelvi mérésével
és nemzetkozi méréssel valé Osszehasonlitissal. Emellett a jovében tervezzitk az
orszdgos idegennyelvi kompetenciamérés eredményeit behatébban vizsgdlni. Jelen
kutatds keretei kozott mindez nem valésulhatott meg, mert a GDPR térvény alapjin
az Oktatdsi Hivatal dtmenetileg nem adhatja 4t az idegennyelvi kompetenciamérés
tanuldi bontdst osszesitését, ennek okdn volt lehetdségiink csupdn telephelyi szinten
vizsgdlodni. A tanuléi adatok azonban megfeleld alapot biztosithatnak az idegennyelvi
kompetencidra haté faktorok hatdsvizsgilatihoz, ideértve a nem, az évfolyam, a tanult
nyelv, a csalddi hdttér, vagy akdr a telepiiléstipus, intézménytipus, fenntartd és régié
szerepét az eredményességben, amelynek vizsgdlata kutatdsunk kovetkezd 1épeséfoka lesz

az adatbdzis elérhetévé valdsat kovetden.

Kutatdsunk eredményeit osszegezve elmondhatd, hogy legfébb kutatdsi célunk
megvalésult. A kutatds hidnyp6tlé funkcidjde betsltve révildgitott a hdtranyos helyzetd
nyelvtanulék nyelvtanuldsi nehézségeire, szokdsaira, feltdrta a jellegzetes nyelvtanulé
stilusjegyeket mind nyelvtanuléi, mind nyelvtandri szemszogbdl. Eredményeink
a jovében felhaszndlhaték és a gyakorlatban is alkalmazhaték a hdtrdnyos helyzetd
tanuldk idegennyelvtanuldsi eredményességének fejlesztésére és a nyelvtandrok tanitdsi
eredményességének novelésére, mindemellett bizonyos aspektusok mds tanuléi
populdciékra (példdul a nem hdtrinyos helyzeti tanulékra, vagy akdr egyéb sajitos

nevelési igényl csoportokra) vonatkoztatva is transzferdlhatéak.
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MELLEKLETEK

1.sz. melléklet: Nyelvérzék teszt INYET

NYELVELSAJATITASI KEPESSEG MERO
TESZT

Az iltaldnos iskoldk 6. osztilya szimdra

Név:

Iskola:
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1. feladat REJTOZO HANGOK

El8szor négy idegen nyelvli sz6t hallasz, majd egy hosszabb székapcsolatot. Az A, B, C, D- vel jelolt
szavak koziil vélaszd ki és ird a jobboldali oszlopba annak a szénak a bettjelét, amelyik a hosszabb

szokapcsolatban is szerepel. Minden sorban csak egy sz6t valassz.

Példa:

0 A wamaH B chorghvath C loSnetlh D SochSaD

wa’SaD chorghvatlh loSmaH (1840)

1 A javSaD B HutmaH C cha’netlh D wa’uy
2 A loSmaH B wejblp C SochmaH D vaghvatlh
3 A Sochvatlh B javneth C loSSaD D HutSaD
4 A wavath B wejuy’ C chauy D Sochblp
5 A javmaH B chorghSaD C Soch'uy’ D wejmaH
6 A Hutvath B Sochblp C wamaH D loSblp
7 A chorgh B javSaD C Soch D loSvatlh
8 A waSaD B wejblp C vaghneth D loSSaD
9 A Sochvalth B loSSaD C javvath D Hutnetlh
10 A chorghblp B Sochnetlh C wablp D Hutvath
11 A wejmaH B SochSaD C chorghmaH D wejvatlh
12 A wejSaD B loSblp C javSaD D HutmaH
13 A Hutblp B wejmaH C chorgh’uy’ D javmaH
14 A vaghneth B chorghblp C chamaH D wejvatlh
15 A Hutvatlh B chorgh’uy’ C loSneth D chablp
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2. feladat SZAVAK SZEREPE A MONDATBAN

Olvasd el figyelmesen a mondatpdrokat. A mondatpdr elsé mondatéban egy sz6 kiemelve, csupa
nagybetvel irva lithaté. A mondatpar mdsodik mondatdban 4 sz6 vagy kifejezés aldhtizva és A, B, C, D
bettijelekkel elldtva szerepel. Vdlaszd ki a mdsodik mondatbdl azt a sz6t, amelynek a mondatban betoltote
szerepe vagy jelentésbeli funkci6ja a leginkdbb hasonlé az elsé mondatban a csupa nagybetiivel irt sz6éhoz.

A helyes vilaszt ird a jobboldali oszlopba.

0 LONDON Anglia fgvirosa.
A csaldd szeretett horgdszni jarni.
A B C D
1 Olvastad ezt a KONYVET?

Nem szeretem a goromba embereket.

A B C D

2 TEGNAP nem éreztem jol magam.
Voltél valahol nyaralni ezen a nydron?
A B C D
3 PETER nem volt tegnap iskoldban._
Bérki megviélaszolhatja az utolsé kérdést.
A B C D
4 Tudsz adni egy CSOMAG papirzsebkenddt?
Egy szdl gyufa sem volt otthon.
A B C D
5 Menj INNEN! Csak zavarsz a munkdmban._
Festés elétt kivitték a szobabdl a batorokat.
A B C D
6 A szomszédaink 4j autét VETTEK.
Elj6ssz velem ma este moziba?
A B C D
7 Mérgében a FALHOZ végta a taskdjdc._
Ne iisd pofon a bardtodat!
A B C D
8 HANYAGUL becsapta az ajtdt, és elment._
Prébald meg kicsit erésebben htizni.

A B C D

9 A mdgnes MAGAHOZ vonzza avasat._
Ne gyere haza késén!
A B C D
10 Ugy emlékszem, NAGYOBBACSKA gyerekeik vannak.
De kdr, hogy ilyen révid a sziinidé!
A B C D
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3. feladat NYELVI ELEMZES

A sziirke szin( keretekben idegen szavakat és kifejezéseket taldlsz a magyar forditdsukkal egyiitt. Az A, B,
C, D-vel jelslt idegen nyelvii kifejezések vagy mondatok koziil valaszd ki a betlijelét annak, amelyik
szerinted a megadott magyar kifejezés vagy mondat helyes idegen nyelvi forditdsa. Minden esetben csak

egy megoldist jellj meg.

oko kerek
sano barna dant oko bur = sz4z kerek asztal
dant Szaz

0 szdz barna asztal
A dant oko bur
B sano dant bur
C dant sano bur
D dant bur sano

1 szaz diszes asztal
A dant sano bur
B dant himu bur
C dant bur sano

D dant bur himu

2 szaz kovér fia
A oko tyaz zam
B oko dant bur
C dant sano bur
D dant gaje ene

lete fia

tunta lany Te lete fetana. = A fid iil.
dormana | alszik

3 Afiaall.
A Te lete gamana.
B Te tunta fetana.
C To gato gamana.
D Te lete dormana.

4 A macska alszik.
A Telete kimana.
B Te tunta dormana.
C To gato dormana.
D To gato fetana.

5 Aldny eszik.
A Tetunta fetana.
B Te tunta kimana.
C Telete kimana.

D Telete dormana.
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nyul hopi

7 s
nezi vatana

medve mati

To paki vatana hopi-ka. = A réka nézi a nyulat.

6 A nyul nézi a rékit.
A To hopi-ka vatana paki.
B To hopi vatana paki-ka.
C To mati vatana paki-ka.
D To hopi luzana paki-ka.

7 A medve kergeti a nyulat.
A To hopi luzana mati.
B To mati vatana hopi-ka.
C To mati luzana hopi.

D To mati luzana hopi-ka.

8 A kutya szereti a rékit.
A To paki halana pano-ka.
B To pano vatana paki.
C To paki matana pano-ka.
D To pano matana paki-ka.

jon ggand To taku igana. = J6n a vonat.
késik kemana
B — T Ne igana to taku. = Nem jén a vonat.

9 Jon a busz.
A To alu kemana.
B To alu igana.
C To sanu igana.
D To alu rezana.

10 Nem 3ll meg a vonat.
A Ne rezana to taku.
B To taku ne rezana.
C Ne rezana to alu.
D Ne kemana to taku.

11 Nem késik a villamos.
A To sanu ne kemana.
B Ne igana to sanu.
C Ne kemana to sanu.
D Ne to sanu kemana.

IDE IRD A VALASZAIDAT:

0 1 2 3 4 5 6 7

10

11
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4. feladat SZOTANULAS

Vilaszd ki és karikdzd be az idegen nyelvii szavak helyes magyar jelentését a megadott lehet8ségek koziil.

0 bolatera

A oroszlén
B j6 reggelt

C viszontldtdsra

5 vasutu
A kosz6ném
B egészségedre

C viszontldtdsra

D kedves D ezer
1 tamba 6 soto
A egér A béka
B kedves B siet
C oroszlan C egér
D keres D ezer
2 opana 7 palum
A siet A keres
B keres B koszonom
C egészségedre C béka
D viszontldtdsra D egér
3 musi 8 mesutu
A egér A egészségedre
B siet B j6 reggelt
C keres C oroszldn
D ezer D koszoném
4 guvarena 9 galan
A siet A egér
B viszontldtisra B ezer
C kedves C kedves
D koszoném D béka
IDE IRD AVALASZAIDAT:
0 1 5 6
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1. sz. melléklet: NYELVI FELMERO

1. Find 5 animals and find 5 colours:
green, elephant, black, snake, pig, pink, red, fox, blue, fish
Animals:

Colours:

2. Fill in the gaps — to be

a) I a student.

b) ...... she the teacher?

c) No,she ............... the teacher.
d) Weo.oooiiininnnnn. happy!

e) No,We eovenvninninnnen. happy.

£) you Joe?

g Yes, L.

3. Find the words in the sentences: write them correctly.
Heistheteacherandllikehim. -
Sheisntmybestfriend. -
Weareveryhappyintheclass. -
Theyarentstudents. -
Youareverysmart. -

Itistheblacksnake. -

4. Match the greetings with the time.
8.pm, 6am, 1pm
Good Morning! -
Good Afternoon! -

Good Evening! —

5. Fill in the gaps: have got

a) Lo, adog

b) She.....covvviniininn. a sister.

Q) e YOU..ovvnennenn a brother?
d) No,T.ooovivviiiiii. a brother.
e) We.ivoiiiiiiiiiinn. a cat

f) No, We..ooviveiiiiiniannnn. a cat
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6. Which words are sports and which ones are food?

swimming, bread, milk, football, boxing, butter, apple, basketball, chess, cheese

Sports:
Food:

7. Which family members are male (he), which are female (she)?
Male:

Female:

mother, father, son, daughter, grandfather, grandmother, nephew, niece, aunt, uncle, brother, sister,

cousin, wife, husband

8. Find the opposite words.

happy short

big poor
fat slim
dark sad
long licele
rich light

9. Read the following text and answer the questions.

Joe is from London. He is 12 years old. He is a pupil at a school. His favourite subject is History. He likes

animals and hiphop music. He has got two sisters. He has got a smartphone. He likes playing videogames

on his phone. His favourite film is Harry Potter. He likes reading and watching films in his free time. Joe

is tall and very strong. He has brown hair and blue eyes. He likes wearing jeans, a T-shirt and a jacket.

He has a bicycle and he ride his bike to school every day. In summer he often visits his grandparents in

Budapest. He wants to be a car mechanic when he grows up. One day he wants to have children and a lot

of animals. He hopes to become a happy man.

1.

NN N R W
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What's his name?

. How old is he?

. Has he got one brother?

. How many sisters has he got?
. Has he got a smartphone?

. What is his favourite film?

. What does he like doing in his free time?

8. Who lives in Budapest?

9. What are his favourite types of clothes?

10. Does he have brown eyes?

11. What does he want to work when
he grows up?

12. Does he want to be a family when

he is a man?



10. Fill in this form about yourself.
What's your name?
How old are you?
Where are you from?
Have you got a mobile phone?
What do you like doing in your free time?
Have you got any sisters or brothers?
Do you have a favourite kind of music?
What is favourite school subject?
Which season do you like best?
What kind of job do you want to do when you grow up?

Who is your best friend?
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TABLAZATOK ES ABRAK JEGYZEKE

Tabldzatok

1.
2.
3.

10

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.
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tabldzat:
tabl4zat:

tabldzat:

. tabldzat:

. tabldzat:

. tabldzat:

. tabldzat:

. tabldzat:

. tabldzat:

. tablazat:

tabl4zat:

tabl4zat:

tablazat:

tablazat:

tablazat:

tablazat:

tablazat:

tablazat:

A vizsgélni kivdnt fogalmak konceptualizdldsa

Szakpolitikai dokumentumok

Hazai ifjisdgi idegennyelv-elsajétitdsi kutatdsok dsszehasonlitdsa
(Szabo, 2019, Bacsa 2012 nyomdn)

Jelentdsebb nemzetkozi nyelvérzékkutatdsok f8bb jellemz8i
(szerz8, Wen & Skehan 2011 nyomdn)

A hagyomdnyos és konstruktivista osztdlytermi kornyezet jellemzdi
(Brooks & Brooks 1999)

A nyelvérzék teszt feladattipusai és feladatainak szdma

A nyelvi felmérd feladatai és itemszdmai

(Forr4s: a Szerzd)

A tanul6k eredményessége az egyes dimenzidkban telepiilésre lebontva
(NYEK-KMO 2019, N=365)

A nyelvi felmérd és a nyelvérzék-komponensek kézotti kapcsolat
(NYEK-KMO 2019, N=365)

A linedris modell

(NYEK-KMO 2019, N=356)

A nyelvi felmér§ feladatainak eldrejelzése az egyes nyelvérzékdimenzidkra
(NYEK-KMO 2019, N=356)

A nemek ardnya a szocidlis csoportokban

(NYEK-KMO 2019, N=356)

A félévi jegyre haté fakeorok linedris modellje

(NYEK-KMO 2019, N=365)

A félévi jegyre hat6 faktorok linedris modellje

(NYEK-KMO 2019, N=365)

A tdlosztdlyozdsra haté faktorok linedris modellje

(NYEK-KMO 2019, N=365)

A tdlosztdlyozdsra haté faktorok linedris modellje

(NYEK-KMO 2019, N=365)

A nyelvi felmér§ és a ttlosztdlyozds kozotti kapesolat a nyelvérzékdimenzidk
bevondsdval (NYEK-KMO 2019, N=257)

A Klaszterek évfolyamonkénti megoszldsa

(NYEK-KMO 2019, N=257)



19. tibldzat: A klaszterek nemek szerinti megoszldsa
(NYEK-KMO 2019, N=257)

20. tibldzat: A klaszterek szocidlis csoport szerinti megoszldsa
(NYEK-KMO 2019, N=257)

21. tdbldzat: A kutatdsban résztvevd intézmények

(OH, N=9)
Abrik

1. 4bra. A nyelvtanulé dimenziéi

2. 4bra. Az idegennyelv-oktatds szegmensei a hdtranyos helyzet bevondsdval

3. 4bra: A motivécié szintjei
(Dornyei 1994)

4. 4bra. A hétrdnyos helyzet hdrom {8 aspektusa a kutatdsban
(Forr4s: a Szerzd)

5. dbra. A hdtrédnyos helyzet harom {6 aspektusdnak kérforgdsa
(Forrds: a Szerzd)

6. dbra: A csalddi hdctér-index osszefliggése az olvasdsteljesitménnyel
a PISA 2015 vizsgélatban
(Forras: Buda, 2017)

7. ébra: A hdtrédnyos helyzet 6t aspektusa
(Furcsa 2012)

8. dbra: A legmagasabb anyai iskolai végzettségek megoszldsa a mintdban (%)
(NYEK-KMO 2019, N=365)

9. dbra: A hdtrdnyos helyzetli tanul6k ardnya a kutatdsban (%)
(NYEK-KMO 2019, N=365)

10. 4bra: A kutatdsban résztvevd telepiilések tanuléi ardnyai (%)
(NYEK-KMO 2019, N=365)

13. 4bra: A nyelvérzék teszt dtlagpontszdmai nemi bontdsban (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365)

11. 4bra: A nyelvérzék teszt dtlagpontszdmai a mintdn (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365)

12. dbra: A nyelvérzék teszt dtlagpontszdmai és szdrdsai évfolyam szerinti bontdsban (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365)

13. 4bra: A nyelvérzék teszt dtlagpontszdmai nemi bontdsban (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365)

14. dbra: A nyelvérzék teszt dtlagpontszdmai a német, illetve angol nyelvet tanulék kérében (pont)

(NYEK-KMO 2019, N=365)
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15. 4bra: A nyelvérzék teszt dtlagpontszdmai a hdtrdnyos helyzet alapjdn (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365)

16. dbra: A nyelvérzék teszt dtlagpontszdmai a nem hdtrdnyos helyzetd csoportokban (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=82)

17. 4bra: A nyelvérzék teszt dtlagpontszdmai ¢ sz6rdsuk az anya iskolai végzettsége alapjan (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365)

18. dbra: A felévi jegyek dtlagai telepiilések szerint (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365) (p<0,001)

19. 4bra: A teljes nyelvérzék teszt dtlagpontszamai telepiilések szerint (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365) (p<0,001)

20. 4bra: A fonetikai kddoldsi képesség feladatrész dtlagpontszdmai telepiilések szerint (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365) (p<0,001)

21. 4bra: A grammatikai érzékenység feladatrész dtlagpontszdmai telepiilések szerint (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365) (p<0,001)

22. 4bra: Az induktiv tanuldsi logika feladatrész dtlagpontszdmai telepiilések szerint (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365) (p=0,002)

23. 4bra: A nyelvi memoria feladatrész dtlagpontszdmai telepiilések szerint (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365) (p<0,001)

24. dbra: A nyelvi felmerd dtlagpontszdmai telepiilések szerint (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365) (p<0,001)

25. 4bra: A matematika kompetenciamérés intézményi dtlagai
(NYEK-KMO 2019 - OKM 2018, N=365)

26. dbra: A szdvegériés kompetenciamérés intézményi dtlagai
(NYEK-KMO 2019 - OKM 2018, N=365)

27. 4bra: Az idegennyelvi kompetenciamérés intézményi dtlagai
(NYEK-KMO 2019 - OKM 2018, N=365)

28. 4bra: Az induktiv tanuldsi logika feladatrész dtlagpontszdmai telepiilések szerint (pont)
(NYEK-KMO 2019, N=365) (p=0,002)

29. 4bra: A nyelvi felmérd 4dtlagai a fidkndl az osztdly és a szocidlis csoport alapjdn
(NYEK-KMO 2019, N=365)

30. 4bra: A nyelvi felmérd dtlagai a fidkndl az osztdly és a szocidlis csoport alapjdn
(NYEK-KMO 2019, N=365)

31. 4bra: A Fonetikai kddoldsi képesség dtlagai a nem és az osztdly alapjin
(NYEK-KMO 2019, N=365)

32. 4bra: A grammatikai érzékenység dimenzié 4dtlagai a fidkndl az osztdly és a nem alapjin

(NYEK-KMO 2019, N=365)
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33.

34.

35.

36.

dbra:

dbra:

abra:

abra:

A tdlosztélyozds értéke az egyes iskoldkban

(NYEK-KMO 2019, N=365)

A ttlosztdlyozds éreékei a szocidlis csoport és a nem alapjin
(NYEK-KMO 2019, N=365)

A klaszterek tulajdonsdgai a nyelvérzék-dimenzidk és a felmérd alapjin
(NYEK-KMO 2019, N=257)

A Klaszterek tulajdonsdgai a nyelvérzék-dimenziék alapjén

(NYEK-KMO 2019, N=257)
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