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|. Bevezetés

I. 1. A vizsgalt téma lehatarolasa, fontossaga, aktualitasa

Ertekezésiinkben a nyelvvizsgaval nem igazolt, vagyis a 2022 évi felsGoktatasi
szabalyok szerint adminisztrativ értelenben az abszolutdérium megszerzéséig
dokumentalt nyelvtanulas kérdéskorét vizsgaljuk, tehat a hallgatotarsadalom egy
specialis szegmensére, az abszolvalt, de nyelvvizsga hianyaban diplomahoz nem
jutéd hallgatok csoportjara fokuszalunk. Kutatasunk aktualitasat alatamasztja, hogy
a 2020-as nyelvvizsga szilencium eldtt csaknem 14 ezer un. bentragadt diplomat
tartottak nyilvan a Debreceni és a Nyiregyhazi Egyetemen. Emellett tény, hogy a
nyelvvizsganak, mint felsGoktatasi kimeneti kovetelménynek a hianyat, s ennek
magyarazatdt szisztematikusan, neveléstudomanyi ¢és nevelésszociologiai
aspektusbol még kevesen kutattak, bar Nandori (2010) példaul a munkaerdpiaci
atmenettel foglalkozd tanulmanyaban kitér a nyelvvizsga miatt diplomat nem
kapokra. Kutatasunk soran arra toreksziink, hogy sokrétlien megragadjuk az
okokat, de vizsgalatunk kozéppontjdban a szociookonomiai hattér és a
nyelvspecifikus tokék hatasa all.

A nyelvvizsga miatt diplomdt nem szerzOk szdma alapjan arra
kovetkeztethetiink, hogy a nyelvoktatds és nyelvtanulds terén problémak
meriilhetnek fel hazankban, azonban a 2017-es EF Profociency teszt alapu
felmérése szerint lakossagunk 58%-a beszél valamilyen idegennyelvet. Az EF
English Proficiency Index altal 2020-ban késziilt, angol nyelvtudast vizsgalo
felmérés alapjan pedig a vilag szaz orszagabol a tizennegyedik helyen all
Magyarorszag, Eurdpa 34 orszagabol pedig a tizenkettediken, és koriilbeliil a
lakossag 35%-a besz¢li az angol nyelvet.

A nyelvtudas €s a nyelvvizsga megléte nem feltétleniil fedi egymast, hiszen
nem minden nyelvtudassal rendelkezd személy szerez nyelvvizsgat, és nem
minden nyelvvizsgazott beszéli a nyelvet. A tesztelés soran mért tudéds és az
alkalmazhaté tudas kozotti kiillonbség problémaja nem ismeretlen a
neveléstudomanyi kutatasokban (T6th, 2015). Ertekezésiinkben a hangsulyt tehat a
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nyelvvizsgara helyezziik, hiszen ez az a mérdeszkdz, ami alapjan meghatarozhatd
az idegennyelvi elémenetel, €¢s 2022-ben ezt kérték kimeneti kovetelményként a
felsOoktatasi intézmények, tehat ez a tanulmanyi ¢€letit adminisztrativ moédon is
egyértelmiien megragadhato allomésa. A nyelvvizsga bizonyitvannyal rendelkezok
azonban eltéré tudassal rendelkezhetnek, mert a vizsga idején nyujtott
teljesitményt nem feltétlenil tartja fent a vizsgdzo, ha nem hasznalja a nyelvet a
mindennapokban.

Az oktatds intézményeinek egységes rendszerré integraldéddsa maga utan
vonta, hogy az egymadsra épiild iskolai szintekre torténd bejutdshoz egyértelmii
kritériumokat jeldljenek ki (Green, 1999). A kritériumok egy része az el6z6 iskolai
szinten megszerzett, igazolt végzettségek korébe tartozik, azonban a rendszer
finomodasaval tovabbi, valamely részteriileten szerzett kompetenciat igazolo
bizonyitvanyok is a kritériumok kozé keriiltek. A nyelvvizsgdk rendszerének
kiéptilése ¢és expanzidja jO példa arra, hogyan intézményesiilt ¢&s
professzionalizalodott az oktatasi rendszer legfelsobb szintjein, és a munka
vilagaban szamitasba vett kompetencidk mérése (Green, 1999). Az els6
nyelvtudast mérod teszt az amerikai New York Regents volt 1878-ban. Hazankban
az 1956-os forradalom utdan az ELTE-n belill az Idegen Nyelvtanfolyam ¢és
Nyelvvizsga Csoport rendelkezett eldszor nyelvvizsgaztatasi jogokkal, majd az
MM 6/1965-6s rendelete altal 1étrehoztak az ELTE feliigyelete ala tartozo
Idegennyelvi Tovabbképzd Kozpontot, melyet a nyelvtudast igazold vizsgak
lebonyolitasaval biztak meg (Béardos, 2020). A vizsgarendszeriinkben mért
idegennyelv-tudas fogalma az alkalmazott nyelvészeti kutatasok legujabb
megallapitasain alapszik. A nyelvoktatas célkitlizései megvaltoztak, és az Eurdpa
Tanacs idegennyelv-tanitasi és vizsgaztatasi ajanlasai is megjelentek. Emellett a
nyelvvizsgazok igény- €s sziikségelemzésének eredményei is befolyassal birnak a
fogalom alakulasara. A 2001-ben megjelent K6z6s Eurdpai Referenciakeret (KER)
(mely kozos kiinduldsi alapként szolgal az idegennyelvi tantervek és vizsgak
kidolgozéasadhoz) az Eurdpai Tanécs altal kiadott kézikdnyv, s a benne olvashatd
ajanlasok is az 1j célkitiizéseket tamasztjak ala (nyak.oh.gov.hut). 2000 januar 1.

elott dllami  nyelvvizsgat lehetett tenni, melyet Magyarorszagon csak az

! Forras: Oktatdsi Hivatal: https://nyak.oh.gov.hu/nyat/doc/KER_2002/1%20fejezet_2.pdf



Idegennyelvi Tovabbképzé Kozpont bonyolitott le. Allamilag elismert
nyelvvizsganak a 2000 utdn, a magyar allam altal akkreditalt nyelvvizsgéakat
nevezziik (nyak.oh.gov.hu?). Az altalanos (nem szaknyelvi) nyelvvizsga lehet egy-
vagy kétnyelvii, mely a vizsgazok nyelvi teljesitményét méri mindennapi
¢lethelyzetek témakoreiben. Az egynyelvii komplex nyelvvizsga négy készséget
mér (irdskészség, irott szoveg értése, beszédkészség és beszédértés), mig a
kétnyelvli nyelvvizsga kiegésziil még egy medidcios (kdzvetitési) készséget mérd
feladattal (nyak.oh.gov.hu?®). A 137/2008. (V.16.) Korm. rendeletben el&irt
komplex mérés tehat a szobeli és irasbeli készségeket egyarant mérd vizsga, mely
értékelhetd keresztmetszetet ad a tudasrdl, s olyan kompetencidkat mér, mint
példaul a lingvisztikai (lexikai, grammatikai, szemantikai és fonologiai ismeretek),
szociolingvisztikai (a  nyelvhasznalat szociokulturdlis ismeretei), vagy
szovegalkotoi (kohéziv és koherens szovegalkotas) kompetencia (net.jogtar.hu®)

Az 1. tdblazatban a kiilonb6z6 nyelvvizsgatipusokat lathatjuk rendszerezve.

2 Forras: Oktatdsi Hivatal: https://nyak.oh.gov.hu/doc/faglist.asp
3 Forras: Oktatdsi Hivatal: https://nyak.oh.gov.hu/doc/faglist.asp
4 Forras: Jogtar: https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a0800137.kor



1. tablazat Nyelvvizsga tipusok
Nyelvvizsga tipus

Altalanos

Szakmai

Egynyelvii

2. Kétnyelvii

Akkreditalt

3. Nem akkreditalt

Magyarorszagi

Nemzetkozi

Forras: Sajat szerkesztés

Jellemzék
hétkoznapi nyelvi témakban,
szovegekben és szokincsben méri a

nyelvtudast

egy adott szakmai nyelv anyagan méri a

nyelvtudast

a feladat utasitasai is a célnyelven

vannak; 4 készséget mér

5 készséget mér, kozvetitési feladatot

tartalmaz

allamilag elismert nyelvvizsga (nyak.hu-n
talalhat6 a Magyarorszagon elismert
nyelvvizsgak listdja); nem vesziti el
érvényességeét

honositas sziikséges ahhoz, hogy
Magyarorszagon is elfogadjak

Magyarorszagon létrehozott nyelvvizsga

Mas orszagban 1étrehozott, nemzetkdzi

szinten elfogadott nyelvvizsga

Példa nyelvvizsga
Origo
Euroexam

DExam

Z61d Ut
KJE

NKE
Euroexam
iTOLC
Corvinus
ECL
Euroexam
Origo
Origo
Corvinus
BME
DExam
IELTS
TOEFL
Origo
BME
TELC
TOEFL
ESOL-Cambridge
Trinity

A kategoriakban atfedés figyelhetd meg, hiszen nem minden nemzetkozi

nyelvvizsga elismert allamilag Magyarorszagon, és allamilag elismert nyelvvizsga

is lehet egynyelvii és kétnyelvii is (pl. Origo).

A nyelvvizsgakkal kapcsolatos kutatasokban harom f6 iranyvonal figyelhetd

meg: a nyelvvizsgamérés megbizhatdsdga, a vizsgastressz €s a felkésziilést segitd

modszerek.

A TOEFL (Test of English as a Foreign Language) nemzetkdzi nyelvvizsgat a

didkok sikeres nyelvtanuldsi kimenetelének indikatoraként hasznaljak. Jacob

(2007) kozosségi foiskoldkon hasznalta, s eredményei azt mutattdk, hogy ez a

vizsgatipus csak korlatozott mértékben jarult hozza a didkok sikerességéhez. Sok
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orszagban, koztiik Indonézidban is a TOEFL vizsga megléte kovetelményként
jelenik meg a felsdoktatisba vald bejutdshoz, s azért erre a vizsgara esett a
valasztas, mert ez rendelkezik a legtobbet hivatkozott kritériumrendszerrel (Karjo
& Ronaldo, 2019).

Természetesen nem ez az egyetlen indikatora a bejutasnak, azonban a
nemzetk6zi szakokon igen nagy a jelentésége. Grigornko et.al. (2000) egy nyelvi
képességet mérd uj, tn. CANAL-FT (Cognitive Ability for Novelty in Acquisition
of Language) tesztrdl ir, melyet egy idegennyelvtanulasi képesség elmélet alapjan
alkottak meg. Harom jellemzdje kiilonbozteti meg ezt a tesztet a tobbitdl: kognitiv
elméleten alapszik, inkabb dinamikus, mint statikus, és szimulacié alapa. Eom
et.al. (2017) a Kindban és Koreaban alkalmazott nyelvvizsgakkal kapcsolatban
arra a megallapitasra jutottak, hogy a Kindban haszndlt angol tesztek eltérden
értelmezik a nyelvtudast, mint a Koredban hasznalt TOEIC ¢és TOEFL
nyelvvizsgdk. A felépitésiik mellett a célrendszeriik is mas, igy felmeriilnek
kérdések az érvényességiikkel kapcsolatban, hiszen a kinai tesztek, mint példaul az
NCEE, a CET vagy a TEM nem az angol nyelvtudast mérik, hanem az angol nyelv
tartalmi ismereteit (Eom et.al., 2017).

Az, hogy jol mér-e egy nyelvvizsga sok kutatas alapjat képezte mar. McNamara
& Ryan (2011) nyoman hirom fogalmat kell figyelembe venni ennek
meghatdrozdsa soran: az els6 a méltanyossdg, ami a teszt belsd miiszaki
mindségére utal. Ez biztositja, hogy a vizsgazdk egyenld lehetdséget kapnak a
teljesitményiik bizonyitdsara. A masodik az érvényesség, mely a vizsgalati
eredmények alapjan hozott dontések megfeleldségére és indokoltsdgara utal. A
harmadik pedig az igazsagossag, azaz annak biztositasa, hogy a tesztek
meghatarozott célokra torténd felhasznaldsa indokolt, és bevezetésiik nincs karos
hatassal a tarsadalomra. Ezek a tényezdk Osszefliggésben allnak egymassal,
kolcsondsen hatnak egymadasra (Hamid et.al., 2019). Choi (2008) arrdl ir, hogy
mivel mar a korai nyelvtanulds iddszakdban elkezdddik a tesztelés, a tanulok
konnyen elveszitik motivaciojukat, és hajlamosak csak a feleletvalasztds tesztekre
késziilni, mikézben a kommunikativ kompetencidik kevésbé fejlodnek.
Ugyanakkor nem talalnak alternativat ra, s a globalis gazdasagi versenyhelyzet

sem kedvez a nyelvtuddsmérés negativ hatasainak (Choi, 2008).
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Erdemes emlitést tenni az intézményi nyelvi vizsgakrél is. A nemzeti
felsGoktatasrol szolo 2011. évi CCIV. torvény felhatalmazasa alapjan tobb
felsdoktatasi intézmény vezette be a nyelvi vizsgat. A térvény a nyelvvizsga-
kovetelmény teljesitése aloli mentesség kérdésérdl a 107. § (2) bekezdésével
rendelkezik. Eszerint ,,az oklevél, illetve bizonyitvany megszerzésé¢hez eldirt
nyelvvizsga-kovetelmény teljesitése alol mentesiilnek azok a szakiranyt
tovabbképzésben, felsdfoktt szakképzésben, fOiskolai szintii képzésben vagy
alapképzésben abszolutériumot szerzett személyek, akik a sikeres zarovizsga
napjatol szdmitott harom éven beliil nem mutattdk be az altalanos nyelvvizsgat
igazolo okiratot, és az adott intézmény altal szervezett kiilon nyelvi vizsgat
sikeresen teljesitik.” — tartalmazza a rendelkezés (net.jogtar.hu®). Ez a vizsga tipus
nem egyenértékll a nyelvvizsgaval, nem elfogadott nyelvvizsgaként, csupan arra
szolgat, hogy a hallgatok hozzajussanak a diplomajukhoz.

De miért lattak sziikségesnek torvény altal megkovetelni a nyelvvizsgat?
Gyakran hallhatjuk magyarazatként, hogy az angol nyelv korunk lingua franca-ja,
mely ma egy kozdos, standard nyelvként jelenik meg a vildgban, s elkeriilhetetlen a
hasznalata. A globalis sikeresség elengedhetetlen kulcsaként jelenik meg a globalis
kompetenciak fejlesztése, s igy az angol nyelvtudas is Davies (2011) szerint.

Az Eurdpai Unid nyelvpolitikajat a European Commission (2019) altal kiadott
Council Recommendation on a comprehensive approach to the teaching and
learning of languages tartalmazza, mely szerint a két f6 cél a nyelvtanulassal
kapcsolatban az, hogy a nyelvvel foglalkozokat Osztondzzék a nyelvtanulds
eldsegitésére, illetve a nyelvtanaroknak megkonnyitsék a nyelvtanitas céljainak és
modszereinek megvalasztasat (op.europa.eu®). Az Eurépai Tanics foglalkozik a
kiilonb6zd nyelveket beszéld eurdpaiak kozotti kommunikacié mindségének
javitasaval, ugy vélik ugyanis, hogy a megfeleld kommunikacié nagyobb
mobilitdshoz, szorosabb kapcsolatokhoz és jobb egylittmiikodéshez vezet. Ezért
tdmogatjdk azokat a nyelvtanuldsi és nyelvtanitdsi modszereket, amelyek
eldsegithetik a fliggetlenebbé valast nyelvtudéds terén. Elvarasként fogalmazzak

meg a nyelvtanulds szervezésével foglalkozok irdnyaba, hogy fokuszukban a

5> Forras: Jogtar: https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1100204.tv
6 Forras: Publications Office of the European Union: https://op.europa.eu/en/publication-detail/-
/publication/7216390d-876b-11e9-9f05-01aa75ed71al/language-en/format-HTML/source-110951199
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nyelvtanulok szlikségletet, motivaciojuk és forrasaik alljanak
(www.europarl.europa.eu ).

A munkavégzéshez sziikséges készségeket ¢és képességeket 11j mozgatérugdk
alakitjak. ,,A nemzetgazdasag fejlodéséhez nélkiilozhetetlen a megfelelden képzett,
idegen nyelvet beszéld, felséfoku végzettséggel rendelkez6 humén erdforras
rendelkezésre allasa” — irja az ofa.hu®. Nunan (2012) tanulmanya azt mutatja, hogy
az angol nyelv globalis nyelvként torténd megjelenése jelentds hatast gyakorol a
politikakra és a gyakorlatokra minden orszagban. Azon személyek, akik fels6foku
végzettséggel és nyelvtudéssal rendelkeznek, nagyobb eséllyel szereznek, tartjak
meg vagy valtoztatnak munkahelyet, mint azok, akik azzal nem rendelkeznek.
Mindemellett a munkaerépiacon nem tudjdk kamatoztatni a felsdoktatasban
eltoltott éveket diploma nélkiil (Nunan, 2012).

Mivel a nyelvtanulas f6 célja az idegennyelvii kommunikacié eldsegitése, nem
kérdés, hogy napjainkban miért csak készségeket mérd feladatokat tartalmaz
minden tipust nyelvvizsga. Tovabba az sem kérdés, hogy a legalabb B2 szintii
komplex vizsga jelentdsen befolydsolhatja a tarsadalmi mobilitdst ¢&s
nemzetkodziesedést, hiszen annak az oktataspolitika altal felruhazott értéke jelentds
(Fekete & Csépes, 2018). Kutatasok alatamasztjak, hogy az angol nyelv ismerete
szoros Osszefliggésben all a tarsadalmi mobilitassal (Veroszta, 2010; Hrubos,
2012; Pusztai, 2009; Pusztai & Nagy, 2005). Fekete ¢és Csépes (2018)
tanulmanyukban ravilagitanak, hogy a nék magasabb szamban jelentkeznek
nyelvvizsgara, azonban nyelvvizsgaszerzés tekintetében Sikertelenebbek a
férfiaknal. Megallapitjak, hogy a ndk inkabb a nyelvvizsga megszerzésében latjak
megvalosulni nyelvtanulasi sikerességiiket szemben a férfiakkal, akiknek kevésbé
szamit a bizonyitvany (Fekete & Csépes, 2018; Fényes, 2010). A hazai
nyelvoktatasban a nyelvvizsga értéke megnétt, hiszen a felvételi eljaras soran

szerezhetOk tobbletpontok altala, és a diplomaszerzéshez is sziikséges nyelvvizsga

7 Forras: Eurdpai Parlament:
https://www.europarl.europa.eu/factsheets/hu/sheet/142/sprachenpolitik
8 Forras: OFA:
https://ofa.hu/files/Diplomamento/palyazati_felhivas_termeszetes_szemelyek_reszere_
iu.pdf
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bizonyitvany elengedhetetlenné tette a felsdoktatasban tanulni vagyo didkok
szdmara annak megszerzését.

Nem csupan az idegennyelv-tanulas, de a nyelvvizsgara valo felkésziilés soran
is egyre inkabb 1j trendeket kovetnek, mely a technologia novekvd térnyerésének
koszonhetd. Satirepeci et.al. (2019) egy konkrét applikaciot teszteltek kiillonbozo
demografiai hatterti torok nyelvtanulok korében, akik nyelvvizsgéara késziiltek.
Tanulmanyuk egyértelmiien ramutatott arra, hogy a nyelvvizsgéara valo késziilést
elOsegitd applikacio aktiv tanulast biztositott és motivalta a tanuldkat, azonban
ennek a folyamatnak korlatozott hatasa van a mély tanulds biztositasara. Pereira
et.al. (2011) tanulmanyuk soran a szobeli nyelvvizsgara torténd felkésziilés alatt a
Web 2.0 eszkozoket alkalmaztak. Ez egy olyan nemzetkdzi platform, ahol jelentds
kapcsolati halo épithetd, jellemzdje az egylittmiikodés, egyiitt tanulas, mely nagy
mértékben jarulhat hozza a kommunikaciés kompetencia fejlodéséhez, s ezaltal a
sikeres szobeli nyelvvizsga megszerzéséhez. Egyre novekvd igény van tehat az
interaktiv, innovativ tananyagokra és eszkozokre, az 0j tanuldsszervezési formakra

és modokra.

2020 jelentds oktataspolitikai eseménye volt a nyelvvizsga kovetelmény
elengedése az allamvizsgat tett felsdoktatisban végzetteknek. A mintegy
szazoOtvenezer igy kiadott diploma azonban nem oldotta meg azt a kérdést, hogy
miért nem sikeriil a magyar felsGoktatds végzettjei nem kis hanyadanak idegen
nyelvi ismeretet szerezni tanulmanyai végére (Kovacs et.al., 2019). Ennek
kiilonféle okai lehetnek. 1996 ota a felsGoktatdsban végzd hallgatoknak Bl
(alapfoku) illetve B2 (k6zépfoku) szintli nyelvvizsgaval kell rendelkezniiik ahhoz,
hogy megkapjdk a diplomajukat. Eleinte ez kivalthato volt intézményen beliil tett
nyelvi vizsgaval, de a felsoktatasrol sz6l6 2005. évi CXXXIX. torvény 62§ (1)
meghatdrozta a minimum szintet, mely szerint alapképzésen allamilag elismert
kozépfoku C tipust nyelvvizsga, mesterképzésen pedig a KKK-ban meghatarozott
allamilag elismert nyelvvizsga megszerzése kotelez6. Alapszakokon tehat a
harmadik év végéig kell egy kozépfoku vizsgat tenni, mesterképzésben azonban
felséfoku vagy szakmai nyelvvizsgat is kérhetnek. Felmentés fogyatékossag esetén
adhat6 a 79/2006 (IV.5.) kormanyrendelet melléklete szerint, illetve 40 éves kor
felett (2003 julius 1.-t61 a 2003/2004 tanév képzési ideje alatt vagy 2004
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szeptemberétdl a beiratkozas naptari évében betoltott 40. életév, ezt azonban
megsziintették 2016-ban). Emlitést kell tenniink azokrol a szakokrdl is, ahol két
nyelvvizsga sziikséges a diploma megszerzéséhez. A nemzeti felsdéoktatasrol sz6lo
2011. évi CCIV. torvény 51. § (1) bekezdése értelmében ,,A fels6foku
tanulmanyok befejezését igazold oklevél kiadasanak eldfeltétele a sikeres
zardvizsga, tovabbd — ha e torvény masképp nem rendelkezik — az eldirt
nyelvvizsga letétele. Ha a képzési és kimeneti kovetelmény szigorubb feltételt nem
allapit meg, az oklevél kiadasdhoz a hallgatonak be kell mutatnia azt az okiratot,
amely igazolja, hogy alapképzésben egy kozépfoku, ,,C” tipust altalanos nyelvi
vagy kozépfoku (B2 szintil) altalanos nyelvi, komplex, mesterképzésben a képzési
¢és kimeneti kovetelményekben meghatarozott, allamilag elismert vagy azzal
egyenértékii nyelvvizsgat tett (a tovabbiakban: nyelvvizsga). A tantervben a
felsGoktatasi intézmény meghatarozhatja, hogy milyen nyelvekbdl tett
nyelvvizsgat fogad el, azzal a megkotéssel, hogy a kozépiskolai érettségi
bizonyitvany altal tanusitott, illetve az érettségi vizsgaként elfogadott nyelvvizsgat
altalanos nyelvi — komplex — nyelvvizsgaként koteles elfogadni.” (net.jogtar.hu®)
Az alédbbi szakokon két, legalabb B2 szintli (vagy szaknyelvvel bdovitett)
nyelvvizsga megléte a kimeneti kovetelmény: nemzetkdzi tanulmanyok,
nemzetkdzi gazdalkodds, gazdalkodds és menedzsment, turizmus és vendéglatas,
idegennyelv mester képzés, illetve pszichologia mesterképzés
(emmiugyfelszolgalat.gov.hu'®).

Az Oktatasi Hivatal tobb, mint 27 ezer olyan korabbi hallgatét tartott szamon,
akik 2005 eldtt kezdték meg tanulmanyaikat, de 2020-ig (a diploma nyelvvizsga
nélkiili kiadasaig: 101/2020. (IV. 10.) Korm. rendelet a veszélyhelyzet soran
teendd egyes, a felsdoktatasi intézményeket és a hallgatokat érintd intézkedésekrol
6.§) nem abszolvaltak vagy elhalasztottak az allamvizsgat. Koziiliikk az utébbi két
évben koriilbeliil 6400-an szerezték meg a nyelvvizsgat, s ezaltal a diplomat
(oktatas.hu'l). A tobbieknek sincs azonban mar hétra a diplomaszerzés a 2020-ban

hozott rendelet értelmében, miszerint a Covid-19 altal okozott virushelyzetre valo

% Forras: Jogtar: https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1100204.tv
10 Forrds: Emberi Eréforrasok Minisztériuma:
https://emmiugyfelszolgalat.gov.hu/nyelvvizsga/altalanos-tudnivalok/altalanos-tudnivalok
11 Forras: Oktatdsi Hivatal: https://dari.oktatas.hu/fir_stat_pub
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tekintettel nyelvvizsga bizonyitvany bemutatdsa nélkiil is megkaphattdk a
hallgatok a végzettségiiket igazold okiratot. Az Oktatasi Hivatal szerint 27 082
olyan hallgatd van, akik 2005 el6tt kezdték meg felsGoktatasi tanulmanyaikat és
2015 el6tt nem szereztek diplomat. Koziilik azéota 2015-ben 3469-en, 2016-ban
pedig 2933-an megszerezték a diplomat.” - irja az Oktatasi Hivatal (oktatas.hu'?).
A 2020 augusztus 31.-i 101/2020 (IV.10) kormanyrendelet alapjan (nyelvvizsga
szilencium) t6bb, mint 120 ezer diploma kertilt kiadasra. A Debreceni Egyetemen
kozel 12 ezer diploma keriilt kiadasra, a gazdasagtudomanyi karan (ahol két
nyelvvizsga a kimeneti kdvetelmény) volt a legmagasabb az érintett hallgatok
szama (megkozelitdleg 4 ezer hallgatdo kaphatta meg diplomajat), ezt pedig a
bolcsészettudomanyi kar kovette kozel ezer kiadott diplomaval. A joval
alacsonyabb hallgatolétszammal biré Nyiregyhazi Egyetemen tobb, mint hatezer
diploma keriilt nyelvvizsga nélkiili kiadasra (ksh.hu®?).

A 2013-ban indult, 3 milliard forinttal tdmogatott Diplomament6 Program is a
nyelvvizsga hidnyt hivatott orvosolni. Bar ez a program madr lezédrult, mégis
érdemes rola szot ejteni. Elsddlegesen az allamvizsgat teljesitett, de diplomaval
még nem rendelkezd, és hallgatdi jogviszonyban mar nem 4allé unids polgarok
vehettek részt a képzésben. Ezen kiviil kozvetett célja volt még a programnak,
hogy a célcsoport végzettségének megfeleld munkakdrben tudjon elhelyezkedni a
diplomaja megszerzését kovetéen (www.ofa.hu % ). Mig a kozoktatas
nyelvtanitdsanak célja az alaposabb nyelvtudds megszerzése (s ezaltal lassabb a
haladas iiteme), a Diplomamentd Program célzottan készitette a hallgatokat a
nyelvvizsga megszerzésére. A jelentkezOk alapszintr6l KER B2 nyelvi szintre
juthattak a képzés soran. Abban az esetben, ha nem keriilt sor eredményes
nyelvvizsgara, a résztvevoknek vissza kellett fizetniiik az allamilag finanszirozott
nyelvtanfolyam é4rdnak a felét. A programban résztvevok 62,1%-nak sikeriilt
nyelvvizsgat szereznie, ez 6sszesen 6363 ember diplomaszerzését tette lehetove. A

program 2016 december 31-én zarult le (ofa.hu'®).

12 Forras: Oktatasi Hivatal: https://dari.oktatas.hu/fir_stat_pub
13 Forras: KSH: https://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/oktat/oktatas2021e/index.html#
2020bantbbmintl14ezervolthallgatvettetadiplomjtanyelvvizsgamentestsnekksznheten
14 Forras: OFA: https://ofa.hu/hu/diplomamento
5 Forras : OFA: https://ofa.hu/hu/diplomamento
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A 2016-os felsdoktatasi stratégia értelmében 2020-t0] csak azon tanulok
nyerhettek volna felvételt egyetemi és fOiskolai alapképzésekbe, akik B2 komplex
nyelvvizsgdval rendelkeznek. Egyik nézet szerint ez jobban 0sztondzné a
kozépiskolai nyelvvizsgaszerzést, azonban ez tovabbi vizsgalatokat igényel,
melyek a kozoktatasbeli idegennyelv-oktatas helyzetét tarjak fel.

Alapvetd kérdés, hogy vajon minden tanulénak azonos esélye van-e
megtanulni egy idegen nyelvet a kézoktatasban. Tovabbi kérdés, hogy a tanulok
ingyenesen jutnak hozza ehhez a lehetéséghez, vagy fizetett kiilonorak is
sziikségesek. Ha nem alkalmas arra a kozoktatasi nyelvoktatas, hogy a tanuldkat
tarsadalmi hattértdl fliggetleniil felkészitse a B2 szintli nyelvvizsgéra, s a didkok
bizonyos  csoportjainak  sziilei nem tudjak finanszirozni  gyermekeik
extrakurrikularis oktatasat, ez azt jelenti, hogy szdmukra nem elérhetd a
diplomaszerzés. Amennyiben a nyelvvizsga hianya a felséoktatasba valo belépés
adminisztrativ akadalya, az feltételezésiink szerint jelentds hallgatdi csoportokat
zérhat ki a felsGoktatasbol.

A szakképzési hozzéjarulasrol és a képzés fejlesztésének tdmogatasarol szo6ld
2011. évi CLV. torvény modositasanak T/15376 szamu, az oktatas szabalyozasara
vonatkoz6 és egyes kapcsolodo torvények modositdsarol szold torvényjavaslata
tartalmazza a nyelvvizsgakra vonatkozo6, 2018 januar 1-t6l bevezetett pénziigyi
tdmogatas  feltételeit 1is. A  felsOoktatasi felvételi eljarasban  2020-t6l
alapkovetelmény lett volna a legalabb egy, kozépfoku nyelvvizsga vagy nyelvi
érettségi letétele, de ezt a kovetelményt eltorolték. 2018-t6l a 35 év alatti
allampolgéaroknak az els6 kozép- vagy felséfoku komplex nyelvvizsgat az allam
finanszirozza, annak reményében, hogy a fiatal lakossag korében megnd a
legalabb egy idegen nyelvet beszélok ardnya a csak anyanyelven
kommunikéalokéhoz képest. A torvény hat nyelvet, az angolt, németet, franciat,
spanyolt, oroszt €s olaszt jeldlte meg az ingyenes nyelvvizsgakra vonatkozoan. A
mindenkori minimalbér 25 szazalékaig téritik vissza a nyelvvizsga dijat, igy a

maximalis visszatéritendd 0Osszeg 34.500 forint, ami fedezi egy komplex
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nyelvvizsga dijat. Az allami hozzdjarulds a sikeres nyelvvizsga letétele utan
folyositott visszatéritd jellegii timogatasnak mindsiil (mkogy.jogtar.hu ).

A sikeres ¢és sikertelen nyelvtanuldssal tobb hazai és nemzetkozi kutatds is
foglalkozik (Polonyi & Mérd, 2007; Nikolov, 2001; Novak & Foénai, 2020; Lamb,
2012), azonban a nyelvvizsgaval rendelkez6k és nem rendelkezdk 6sszehasonlitdsa
terén kevesebb kutatds ismert. Albert (2004) arrdl ir, hogy a rosszul megvalasztott
nyelvtanulasi stratégidk rosszul kombinalt alkalmazasa a sikertelenség f6 oka.
Azonban nem lehet meghatarozni olyan stratégiat vagy stratégidkat, amelyek
minden nyelvtanuld esetében miikddnének, mert azokat befolyasolja a tanuld
személyisége ¢és kultardja (Polonyi & Mérd, 2007). Gardner (2010) arra az
eredményre jutott, hogy a kognicid, az emdcio, a kiilsd hatdsok és a szocidlis
hattérvaltozok egyiittesen befolydsoljak a nyelvtanulds kimenetelének sikerességét.
Hosszu tavon az adottsagok és a motivacio a siker legfontosabb elemei Nikolov
(2001) szerint, de a sziilok iskolai végzettsége és nyelvi miiveltége is meghatarozo.
A nyelvtanulds koriilményeit és a sziilok iskolai végzettségének hatasat egyéb
kutatasok is megerdsitik, s kiemelik, hogy a tanul6d szocio6kondmiai és kulturalis
hattere igen nagy hatast gyakorol a nyelvtanulds sikerességére (Novak & Fonai,
2020; Lamb, 2012; Iwaniec, 2020; Davis-Kean, 2005; Stull, 2013). Az informalis
kapcsolatok hatasa is beigazolodott az eredményességre (Pusztai, 2015) és az is,
hogy a magasabb tarsadalmi osztilyba tartozok ambicidzusabbak nyelvtanulas
terén is (Sanjurjo et. al., 2017; Rintaningrum et. al., 2017; Iwaniec, 2020).

A sikertelen nyelvtanulast vizsgald kutatisok foként pszichologiai oldalrol
kozelitik meg a problémat (képviseldi Gardner, MacIntyre és Ling), melyek
kozéposztalybeli tanulokat vizsgalnak, s nem veszik figyelembe a teriileti,
tarsadalmi és kulturalis kiilonbségeket. Azonban disszertacionkban igen fontos
elemekként jelennek meg ezek a tényezok.

A hazai idegennyelv-oktatas teriiletén tobb probléma is felmeril. A
kozoktatasban zajlo nyelvoktatas kereteit tekintve nem feltételeznénk, hogy az ne
lenne hatékony: ardnylag magas az Oraszam, tantervek allnak az oktatok
rendelkezésére ¢s a tandrok képzettsége is megfelelonek tlnik, hiszen csak

nyelvszakos diplomaval van lehetség idegennyelv tanitasara. Ezzel szemben a 9-

16 Forras: Jogtar: https://mkogy.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1100155.TV
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10 éves korban kezd6ddé nyelvtanulds szembe megy a nemzetkdzi trendekkel, s
kevésnek mondhaté azon kozoktatasi intézmények szdma, ahol mar 1-3.
évfolyamokon tanulhatnak idegen nyelvet a didkok. Ezekben az osztalyokban
azonban nem segitik kozponti anyagok az oktatast, igy nem feltétleniil miikodik
megfeleléen a nyelvoktatas. A didkok nyelvtanuldsanak utjaban tehat mar itt nyilik
az oll6, aminek kovetkeztében egyre nagyobb lesz a tavolsag didk és didk kozott a
haladas tempdja és az oktatas hatékonysaga miatt. Problémat jelent ezen kiviil még
az is, hogy a tartalmi szabalyozasokban megadott kimeneti szintek alapjaul nem
szolgal empirikus adat, ezért teljesithet6ségiik nem mérhet6. A 2012-es Nemzeti
Alap Tantervben (NAT) megfogalmazott 8. osztaly megemelt kimeneti szintjéhez
adatok a valos szintrdl csupan az idegen nyelvi mérésekbdl nyerhetdk, mellyel a
késébbiekben foglalkozunk. Itt fontos megemliteniink a Koznevelési Stratégia
2021-2030 altal megfogalmazott, az idegennyelvi tudas fejlesztésére vonatkozo
elveket. Az idegennyelvi kommunikaciés kompetencia fejlesztését tizi ki célul,
illetve az idegennyelvi merés tovabbfejlesztését is indokoltnak latja a tanulok
nyelvtudasanak minél pontosabb felmérése érdekében. A nyelvtanarokat és az
infrastrukturat illetéen a pedagégusok sajat idegennyelvi kompetenciainak
fejlesztése és a modszertani repertoarjuk bévitése a cél, illetve az idegennyelvi
kompetenciafejlesztés korszerli infrastrukturalis feltételeinek megteremtése
(www.2015-2019.kormany.hu?’).

Csejk (2017) azt irja, hogy bar a nyelvtanarok képzettek (de nem sokan
rendelkeznek nyelvteriileten szerzett tapasztalatokkal), mégis megallapithato, hogy
az elbirdsok szerint torténd nyelvoktatds, miszerint nyelvtanari végzettséggel
rendelkezé nyelvtanar szinte minden iskolatipusban tanithat, nem feltétleniil
hatékony. Az altalanos iskola als6 tagozatan torténé nyelvoktatds ugyanis nem
ugyanazt a modszertani felkésziiltséget igényli, mint a kdzépiskolaban.
Megillapitja tovabba, hogy a nyelvordk szamat tekintve koriilbeliil 400 ora
elegendd a kozépszintii tudas, azaz B2 szintli nyelvvizsga megszerzésére, aminél a
kozoktatasban torténd nyelvtanulds soran joval tobbet kapnak a didkok. A kapott

ordk szama valdban elegendd lehet idedlis esetben a B2 szintli nyelvvizsga

17 Forras: Az Eurdpai Unio szdmara készitett kdznevelési stratégia 2021-2030: https://2015-
2019.kormany.hu/download/d/2e/d1000/K%C3%B6znevel%C3%A9si%20strat%C3%A9gia.pdf
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elérésére, hiszen tobb, mint ezer nyelvordban részesiilnek a tanuldk a kdzépiskola
elvégzéséig, azonban altalanossagban véve egy megkozelitéleg 800 ords tanterv
tartalmazza azt a mennyiségli tananyagot ¢és készségfejlesztést, ami a Kozos
Europai Referenciakeret szerinti kozép szintli, azaz B2 nyelvtudashoz sziikséges.
Ezt tamasztjak ala az uj NAT kerettantervei is (oktatas.hu®®), mely szerint 5-6.
évfolyamon az idegennyelv alapoéraszama 204, 7-8. évfolyamon szintén 204, 9-10.
évfolyamon 204, majd 11-12. évfolyamon 248. Osszességében tehat 860
alaporaszamot biztosit. Altalanos célként fogalmazzak meg a kozép- és emelt
szintli érettségire valo differencialt felkészitést, de a szakasz végére a B2 szintli
nyelvtudas elérését varjak el.

Kérdés, hogy minden nyelvtanar fel tudja-e késziteni didkjait a nyelvvizsgara,
hozzd tudja-e segiteni Oket az emlitett kompetencidk elsajatitdsdhoz ¢és a
készségeik fejlédéséhez. David (2014) a nyelvvizsgaztatasban részt nem vevo
nyelvtanarokat vizsgalta, s megallapitotta, hogy a legtobb nyelvtanar nem
vizsgakdzpontban dolgozik és nem rendelkezik képzettséggel a nyelvtudas ezen
tipusu mérésére. Szdmukra tehat kevésbé atlathatok a vizsgarendszerek, nincs
pontos tudasuk a tervezés, feladatkészités, és vizsgaztatas folyamatarol. Hashemi
(2011) szerint szintén donto szerepe lehet a nyelvtanar képzettségének, de legalabb
annyira fontos a meggy6z6dése és a felfogasa egy idegennyelv tanulasarol és
tanitasarol.

Egy masik megkozelitése a problémanak a személyes vonatkozasok: a tanulo
kognitiv és affektiv sajatossdgai, tanuldtipusok €s azok szociobioldgiaja (€letkor,
nemek kozotti kiilonbségek, akkulturacid). A nyelvtanuld kognitiv sajatossagait
mar szamos kutatd vizsgalta, s eredményeik kdzel azonosak: szoros Osszefliggést
véltek felfedezni a nyelvtanulas sikeressége és a nyelvi képességek, az
intelligencia, illetve a nyelvtanulasi stratégidk kozott (Dornyei, 2010; Dornyei
et.al., 2006; Polonyi & M¢érd, 2007; Oxford, 1990). Az affektiv sajatossagokat
illetéen kutatdsok megallapitottdk, hogy a motivacid hidnya hatraltatja a
nyelvtanuldst, de az Onbizalom és a nyelvi szorongéds is hatdssal van a nyelv
elsajatitdsanak kimenetelére (Dornyei et.at., 2016; Dornyei et.al., 2006; Kalman,

2016; Piniel & Albert, 2020). Esetiinkben vilagos, hogy a cél (nyelvvizsga

18 Forras: Oktatdsi Hivatal: https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat
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megszerzeése) miatt nem affektiv, hanem kognitiv késztetésrol beszélhetiink, hiszen
egyértelmiien tudja a hallgato, hogy ha nincs nyelvvizsga, akkor nincs diploma
sem. Nem mondhatjuk, hogy nem motivalt, itt inkabb arrél van sz6, hogy tudja,
ismeri a célt, de nincsenek meg a lehetdségei, tobb visszahuzo erd is hat ra.

Oktataspolitikai szempontbdl is megallapithatunk problémakat, amelyek
akadalyoz6 tényezok lehetnek a nyelvtanuldsban. Ilyen példaul tervezéskor a
kimeneti szintek fontossdga a tanuldsi eredményekkel szemben, illetve az
es¢lyegyenlOséget eldtérbe helyezo differencialt osztalytermi nyelvoktatassal vagy
az informaciés és kommunikacids technologiai eszkdzokre épitd nyelvtanitassal
kapcsolatos tovabbképzés hianya. Ezen kiviil az oktatdsi intézmények segitség
hidnyaban nem tudnak lehetdséget biztositani tanuldik szdméra a tandran kiviili
nyelvtanuldsra, nem érdekeltek ugyanis az iskoldk abban, hogy szakmai és anyagi
tamogatas nélkiil felkészitsék a tanulokat a minimum Bl szintnél magasabbra.
Oveges & Csizér (2018) megallapitja, hogy a hazai kozoktatasban torténd
nyelvoktatds bajban van, eredményessége kérdéses.

A fent targyalt nyelvtanulast hatraltatd tényezdket és az ez 4ltal okozott

nyelvvizsgahianyt a kovetkezd abra dsszegzi.

21



Egészségi
allapot

Anyagi,
kulturalis
hattér

Biologiai
tényezG6k

Oktatasi
rendszer

Pedagogiai
tényezok

A tanulora
gyakorolt hatés Teljesitmény

Tevékenységrendszer

Személyiség,
iranyultsag

Tarsadalmi Iskola
tényezG6k

Nyelvspecifikus
tarsadalmi téke

Iskola
elhelyezkedése

Pszicholdgiai Motivacios
tényez6k tényez6k

Iskolai életut

Kozépiskol
a tipusa

Személyiség

Intellektualis
tényez6k

Erzelmi
tényezOok

Pedagogiai
képességek

1. abra A nyelvtanuloi teljesitményt befolyasolo tényezék
Forras: Sajat szerkesztés

|.2. A nyelvtanulassal kapcsolatos néhany korabbi kutatas

Az altalunk vizsgalni kivant nyelvvizsgahianyt viszonylag kevesen vizsgaltak, de
tobb tanulmany sziiletett mar a nyelvtanulassal, nyelvoktatdssal és annak
problémaival kapcsolatban, melyekbol a kovetkezékben kiemeliink néhanyat. Az
ebben a fejezetben targyalt tanulmanyokat témakdrokre bontjuk, melyek
rendszerezését az aldbbi tablazat mutatja. A kiemelt témakdrok Sszorosan
kapcsolodnak a vizsgéalatunk targyahoz, azonban a t6bbi témakor targyalasat is
fontos tartjuk, hiszen a nyelvvizsgahiany problémdja sokrétii, annak megértéséhez

a téma tobboldalu megvilagitasa elengedhetetlen.
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2. tablazat A fejezetben targyalt témakorok

A nemzetkdzi szintli nyelvtudas fejlesztése (Coleman, Smit, Macaro)

Motivacio (Busse & Walter, McVeigh, Nikolov, Leong &Ahmadi, Arigita-Garcia et.al.)
Pszichologiai vonatkozasok (Horwitz, Seligman & Csikszentmihalyi, Frederickson, Naiman, stb.)
Szociolingvisztikai kutatasok (Elaine & Stephenson, Tawfig; Brown, Matsumoto, Khalifa, stb.)
Mobileszkozok altal tamogatott nyelvtanulas (Viberg & Gronlund, Sziics et.al., Czékman et.al., stb.)
Sikertelen nyelvtanulas (Nikolov, Manzenara Pagés, Vann & Abraham, Sahinkarakas)
Idegennyelvi kompetenciak fejlesztése (Mohacsi & Spiczéné, Laszlo et.al., Szekeresné)
Idegennyelv elsajatitasi kutatasok (Carroll, Nikolov & Ottd, Sominé, Bacsa, stb.)

Hatranyos helyzet (Peters & Mullis, Smith et.al., Allington, Shields)

Nemek kozotti kiilonbségek (Glynn et.al., Oztiirk & Giirbiiz, Mohamad & Wahid)

A kozépiskolai nyelvtanulas eredményessége (Szemerszki, Csap6, Fehérvari)

Forras: Sajat szerkesztés

Elészor az angol nyelv, mint lingua franca terjedésének és tanitasanak
vizsgalataval foglalkoz6 miivekbe tekintink, melyek annak megértésében
segithetnek, hogy miért tartjak fontosnak nemzetkdzi szinten az angol nyelvii
oktatds bevezetését a felsdoktatasban, ezaltal segitve a nyelvtudads fejlodését.
James A. Coleman (2006) English-medium teaching in European higher education
cimmel megjelent tanulmanya atfogd képet fest az angol nyelv, mint lingua franca
egyetemes tanitasanak terjedésérdl az eurdpai egyetemeken. Az iras meghatarozza
a valtozasokat a gyorsuld globalizacio és a piacosodas Osszefliggésében, elemzi
azokat az erdket, amelyek az angol nyelv elfogadasat hivatottak eldidézni,
valamint néhany olyan problémat, amelyek felgyorsithatjak az eurdpai felsdoktatas
»angolosodasat”. Az olasz felsGoktatdsra fokuszalva megallapitotta, hogy a
nemzeti nyelv a nemzet identitdsanak fontos részeként jelenik meg, ezért a csak
angol nyelvii oktatas bevezetése az egyetemekre szinte lehetetlen. A felsdoktatasi
intézmények igy csupan a kiilfoldi didkok Olaszorszagba valé vonzasara vezették
be az alternativaként valaszthat6 angol nyelvii oktatist bizonyos szakokon. A
szerz0 megallapitja, hogy az olasz didkok nyelvtudasa altalanossagban véve nem
megfeleld az angol nyelven torténd oktatashoz, ami a kdvetelményeknek valdo nem
megfeleléshez vezetne és magaban hordozna az alulteljesités kockazatat. Ute Smit
(2010) atfogo diskurzusa is az angol nyelv lingua franca szerepérél szol az europai

oktatasi rendszerben. A felsGoktatasbeli angol nyelvii oktatds eurdpai és az angol
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nyelvll vildgon kiviili virdgzasa ota ez az elsd olyan mi, amely etnografiailag
megagyazott analizist mutat be nemzetkdzi hallgatéi csoportok korében, akik az
angol nyelv funkciojat lingua franca-ként kozelitik meg. Egy ilyen oktatéasi
program teljes egészében torténd vizsgalata révén a tanulmany Kkiterjeszti az ELF
(English as Lingua Franca) diskurzus ismeretét, mivel jszer(i betekintést nytjt az
interakcids dinamikaba, amely a gyakorlat oktatasi kdzosségét alakitja €s fejleszti.
Ernesto Macaro et.al. (2017) szintén az angol nyelvii oktatas bevezetésérol irtak A
systematic review of English medium instruction in higher education cimii
tanulmanyukban. Miutan felvazoltak, miért van siirgdsen sziikség az angol kozegii
oktatds (EMI) fels6oktatasban vald kutatasdnak szisztematikus feliilvizsgalatara,
roviden Osszefoglaljak a gyorsan novekvd EMI jelenséget a szélesebb értelemben
vett kutatasi teriileten, amelyben figyelembe veszik a tartalmat és a nyelvet, és
Osszehasonlitjak a felsdoktatasi kutatasi eredményeket az oktatds mas fazisaibol
szarmazo eredményekkel. A felsdoktatasban végzett 83 tanulmany mélyrehato
feliilvizsgalata az EMI kiilonboz6 foldrajzi teriileteken torténd novekedését
mutatja. Olyan tanulmanyokat irnak le, amelyek az egyetemi tanarok hiedelmét és
a didkok véleményét vizsgaltdk, mieldtt megprobaltdk szintetizalni azt a
bizonyitékot, hogy az angol nyelvtudds, mint masodik nyelv (L2) altal kdzvetitett
tantargyak oktatdsa az angol nyelvtudas fejlesztésében hasznos-e, anélkiil, hogy
karos hatassal lenne a tartalomra. Arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az
érdekeltek komoly aggodalmakkal szembesiilnek az EMI bevezetésével ¢s
végrehajtasaval kapcsolatban, illetve az eddigi kutatasi bizonyitékok nem
elégségesek ahhoz, hogy azt allitsdk, hogy az EMI a nyelvtanulas eldnyeit élvezi,
és nem is érinti hatranyosan a tartalomtanuldst. Nincsen elegendd tanulmany,
amely az osztalytermi diskurzuson keresztiil azt mutatja be, milyen gyakorlati
megoldasok vezethetnek elényds kimenetelhez. Ez az elégtelenség, amit vitatnak,
részben a kutatasi moédszertani problémaknak koszonheté, mind mikro-, mind
makro szinten.

A nyelvtanulas sikerességének egyik legfébb kulcsa a motivécid, igy nem
meglepd, hogy szamtalan kutatdo foglalkozik ezzel a témakorrel is. Bar
értekezéslink kozéppontjaban nem a motivacio all, feltételezésiink szerint a

szociokulturalis valtozokkal igen szoros kapcsolatba hozhatd. Vera Busse és
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Catherine Walter (2013) tanulmanya Foreign Language Learning Motivation in
Higher Education: A Longitudinal Study of Motivational Changes and Their
Causes cimmel els6 éves modern nyelvszakos, német kurzusra jar6d tanulokat
vizsgalt két egyesiilt kiralysagi egyetemen. ElsOsorban motivacioés szempontbol
tanulmanyoztak a hallgatdkat longitudinalis vegyes modszereket hasznalva annak
érdekében, hogy megtudhassak a motivacids attribitumok idd- és kontextus
érzékeny természetének jellemzdit. A tanulmanybol kideriil, hogy bar a tanuldk
eltokélt szandéka az, hogy jol beszéljék a német nyelvet, a nyelv iranti
elkotelezettségiik csokkenni latszik a tanfolyam elérehaladtaval. A belsé motivacio
¢s az Onhatékonysagban vald hit csokkenésének kapcsolatdban vélik a szerzok
megjelenni a valtozast. A tanulmany pedagdgiai javaslatokat fogalmaz meg arra
vonatkozoan, hogy hogyan kezelje az elsé éves idegen nyelv szakos hallgatd a
csokkend motivaciot. McVeigh (2004) a japan idegennyelv-oktatast vizsgalja meg
a felsdoktatasban. Szerinte a japan felsGoktatas idegennyelv-oktatasanak
gyengesége a motivacid problémdjara vezethetd vissza: a lelkesedés szerintiik az
onfejlesztés impulzusat akadalyozza. Marianne Nikolov az egyik legtobbszor
emlitett hazai kutato, ha nyelvoktatasrol van sz6. A study of Hungarian children’s
foreign language learning motivation (1999) cimi tanulmanya példaul a 6 és 14 év
kozotti magyar didkok attitlidjeit és motivacidit elemzi a tekintetben, hogy miért
tanulnak idegen nyelvet, milyen a hozzaallasuk az iskolai targyakhoz és mely
osztalytermi tevékenységeket részesitik elonyben. Ebbe a nyolc évig tartd, 1977-
ben kezd6dé vizsgalatba harom gyerekcsoport keriilt bevonasra. Az eredmények
altalanos pozitiv attitidét mutatnak a tanulasi kdrnyezet, a tevékenységek, a
feladatok és a belsé motivacié szempontjabol. Ezen kiviil erds érzelmi kapocs fiizi
Oket a tanarhoz, ami fokozatosan gyengiilni latszik idével mindhdrom csoport
esetében. Nikolov egy masik tanulménya, az Angolul és németiil tanulo diakok
nyelvtanulasi attitiidje és motivacioja (2003) a nyelvtanulasi attitlidot, a motivaciot
¢s az iskolai nyelvvalasztast vizsgalja. 2000-ben gyiijtotték a felmérés adatait 2000
megyei méré biztosok segitségével, majd ezt kovette az értékelés, az
adatfeldolgozas €s az elemzés. A kutatas eredménye az lett, hogy a nyolcadikosok
kozott a legmagasabb azon tanulok ardnya, akik nem szdndékoznak tovabbi

nyelvtanulast folytatni, foleg, akik németet tanulnak. Azonban azok aranya, akik
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két nyelvbol tervezik a felséfoku végzettség megszerzését magasabb azok
aranyatol, akik a nyelvtanulds abbahagyasat fontolgatjak. Osszefoglalva, a tanulok
nyelvtanulasi tervei mind angol, mind pedig német nyelvbdl pozitiv attitidoket €s
motivaltsagot tiikroznek, s a didkok tobbsége nyelvvizsgat vagy érettségit szeretne
tenni valamelyik nyelvbdl. Leong & Ahmadi (2017) tanumanyukban arra
mutatnak ra, hogy a beszédkészség fejlddése a motivacid nodvekedésének
eredménye. A kollaborativ nyelvtanulasi kdrnyezet motivalo hatasa példaul kedvez
a beszédkészség fejlodésének. Arigita-Garcia et.al. (2021) szerint a motivacio
fenntartasa érdekében a legfontosabb tényezdk, hogy a nyelvtanuld Onként
valassza az idegennyelv tanulasat, és ne jelenjen meg a nyelvtanuldsi szorongas
tanulmanyai soran.

A nyelvtanulas pszicholdgiai vonatkozasair6l is érdemes szot ejteniink, hiszen
a nyelvtanulashoz val6é hozzaallas befolyasolja annak sikerességét. Mig korabban
csak a Horwitz et.al. (1991) nyoman eldtérbe keriild nyelvi szorongast vizsgaltak,
ma a pozitiv pszicholdgia (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000) térnyerésével
Osszefiiggésbe hozhaté pozitiv attitlid vizsgalatok is napvildgot latnak a
nyelvtanulas teriiletén is. Fredrickson (2003) broaden and build (szélesit és épit)
elmélete a pozitiv érzelmeknek azon hatasat hangsulyozza, hogy pozitiv érzelmek
atélése soran az emberek befogadova valnak, s ezaltal épiilnek jovébeni készségeik
¢és erdforrasaik. Ezt az elméletet szamos szerz6 (Macintyre & Gregersen, 2012;
Maclintyre & Mercer, 2014; Dewaele & Maclntyre, 2014) is relevansnak tekinti az
idegennyelv-elsajatitas  szempontjabol. A  nemzetkdzi szakirodalomban a
pszicholdgiai magyarazatok kapjak a nagyobb hangsulyt a sikertelen nyelvtanulas
terén, azonban nem veszik figyelembe a teriileti és a tdrsadalmi kiilonbségeket. A
nyelvtanulok érzelmi allapota és nyelvtanulasi sikerességiik kozotti kapcsolat sem
uj keletii elképzelés. Krashen (1976) elsdként probalta leirni, hogy milyen
folyamat megy végbe, amikor a nyelvtanul6 szorong a nyelvoran. Elmélete szerint
az input (bemenet) feldolgozasat akadalyozzak a negativ érzelmek, mely a
nyelvtanulas  kudarcdhoz  vezet. Pedagogiai  szakirodalom  szerint, a
reményvesztettség egyértelmiien egyiitt jar az alacsony teljesitménnyel (Pekrun &
Linnenbrink-Garcia, 2012). Albert et.al. (2019) egy olyan kérddivet dolgoztak ki,

mellyel vizsgalni tudtak a tanulok atélt érzelmeinek viszonylag széles skalajat (11
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féle érzelem). Egy gimndzium két tanitdsi nyelvli és altalanos tagozatra jard
didkjait vizsgaltdk, s eredményeik aldtdmasztottdk a szakirodalomban leirtakat.
Elaine Hewitt és Jean Stephenson Foreign Language Anxiety and Oral Exam
Performance: A Replication of Phillips's MLJ Study cimt 2011-es
tanulmanyukban arra tesznek kisérletet, hogy felmérjék az egyetemi idegennyelv-
hallgatok altal tapasztalt nyelvi szorongas hatasat szobeli vizsga soran. A
varianciaanaliziseket harom szinten (alacsony, kdzepes és magas) a beszédzavar €s
a nyelvi szorongas kozotti Osszefiiggések értékelésére hasznaltdk. Az egyéni
interjukat a kivalasztott didkokkal kozvetleniil a szdbeli vizsga utan tartottak. A
kutatok tobb szempontbol is megerdsitették eredményeik bizonyos aspektusait.
Néhany eltéré eredmény mertilt fel. A tanuldsi stratégiakkal kapcsolatban az az
eredmény sziiletett, hogy az alacsony nyelvtudassal rendelkezdk a forditas és a
memorizalas modszerét hasznaljak a szobeli vizsgara valo felkésziilés soran. Ezen
kiviil megallapitottdk, hogy ugyanezen csoport ugy vélte, hogy semmit nem
tehetnek a vizsga sordn érzett idegességilik enyhitésére, mig a magasabb nyelvi
szinten allo egyének izgalmuk ellenére lehetdségként fogtak fel a vizsgat arra,
hogy tudasukat hasznaljdk ¢és megmutassdk. A tanulmany statisztikailag
szignifikans korreldciéra mutat ra a nyelvi szorongas ¢és a szobeli teljesitmény
kozott. Tovabba az extrovertalt nyelvtanuld sikeresebb, mert konnyebben tudja
elsjatitani az idegennyelvet, mint az introvertalt (Naiman, 1975).

A szociolinvisztikai  kutatdsok is ramutatnak az altalunk vizsgalt
nyelvvizsgahiany alapjaul szolgald szamos témara. Tawfig (2020) elmélete szerint
a sikeres nyelvtanulds egyik fontos kulcsa, az attitid olyan értékek sorabol all,
mint példaul a kitartasért felelds érzelmi felkésziiltség, vagy a motivaciot fenntartd
pozitiv hozzaallas. A sikeres nyelvtanuldst hatraltatd negativ attitlidot kialakito
tényezok kozé sorolja a tanar személyével kapcsolatos percepciokat, a célnyelvi
kultara iranti ellenérzéseket, illetve a tantervi probléméak miatt kialakult negativ
hozzéaallast (Tawfig, 2020). Tovabba Brown (2000) is arr6l ir tanulmanyéban,
hogy a pozitiv sztereotipidk a célnyelvi kultira irdnt erdsitik az idegennyelv
elsajatitdsanak mértékét. Matsumoto (2012) szerint a nyelvtanulasi kulturélis
kornyezet hatassal van a nyelvtanul6 motivaltsdgara. A tanulméany ramutat, hogy a

mindennapi tanulmanyaikkal és a tanulasi kontextussal kapcsolatos percepcioik
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szoros kapcsolatban allnak a kulturalis hatteriikkel. Khalifa (2011) tanulmanyaban
pedig azt hangsulyozza, hogy azok, akik korai életkorban (5-6) kezdik a
nyelvtanulast, magasabb szitli tudast tudnak elérni, mint azok, akik késébb kezdik
(12-13). Tovabba az egyéni kiillonbségek, mint a motivacid, az attitiid, a kor, az
intelligencia, a nyelvérzék, a tanulasi stilus és a személyiség vizsgalata is
elengedhetetlen, ha a sikeres nyelvtanulast kutatjuk (Khasinah, 2014). Ezen
tényezok vizsgalata nélkiil tehat nem tudunk teljes képet kapni arrol, hogy mik
okozzak a nyelvtanulas sikertelen kimenetelét.

Erdemes emlitést tenniink tovabbd a mobileszkozok 4ltal tamogatott
nyelvtanulasrol szo6l6 vizsgéalatokrodl is, hiszen feltételezhetd annak pozitiv hatasa.
Olga Viberg és Ake Gronlund (2013) Svédorszagban és Kinaban vizsgaltik meg a
mobil eszk6zok hasznalatanak hatasat az idegennyelv-tanulasra a felsGoktatasban.
Tanulmanyukban a didkok mobil technologidval kapcsolatos attitiidjére voltak
kivancsiak, s hogy az életkor, a nem vagy a kulturalis tényezék befolyasoljak-e
ezeket az attitlidoket a nyelvtanulas irdnydban. Ebben a felmérésben 6sszesen 345
didk vett részt Kinaban (Yunnan Egyetem) és Svédorszaghan (Dalarna Egyetem).
Hofstede kulturalis dimenzi6it hasznaltak a didkok kulturalis nézdpontjainak
megkdzelitése céljabol, mivel ezek a dimenzidk bizonyos értékeket képviselnek,
amelyek befolyasolhatjdk a technika és a tanulds egyéni és kombinalt faktorait. Az
eredmények azt mutatjadk, hogy a valaszadoknak a mobil tanulashoz vald
hozzaallasa nagyon pozitiv, az individualizacio a legpozitivabb (83%), majd ezt
koveti az egylittmiikodés (74%) €s a hitelesség (73%). A statisztikai elemzés azt
mutatja, hogy a Hofstede féle tényezék nem tudjak megmagyarazni a valasztott
mintdban a mobil-tdmogatott nyelvtanulasbeli kiillonbségeket. A személyes
tényezOk kozott a nemet azonositjdk, amely elére jelzi a didkok mobil
eszk6zokhoz vald viszonyanak kiilonbségét. Ez a tanulmany azt mutatja, hogy a
technoldgia maga a legfontosabb kultiraformal6 tényezd. Sziics Robert Sandor et.
al. 2013-ban végeztek kutatast A pdlyakezdd diplomdsokkal szemben tamasztott
nyelvi elvarasok felmérése kvantitativ kutatassal cimmel. A szerzok szerint, mivel
a bizonyitvany mellett napjainkban egy friss diplomasnak beszélnie kell legalabb
egy idegen nyelvet a munkaerdpiac elvardsai miatt, az egyetemeknek ¢&s

féiskolaknak valtoztatniuk kell a nyelvi képzéssel kapcsolatos politikajukon. A
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mai fiatalok szamdra a szamitogépen végezhetd feladatok konnyebbnek és
érdekesebbnek tlinnek, ezért a nyelvi orak tobbségét olyan tantermekben kellene
tartani, amelyekben az internet elérhetd. A szobeli €s irasbeli feladatok elvégzésén
tal a szamitogépen készitendd €s e-mailben bekiildendd feladatokkal novelhetd a
hallgatok érdeklodése a feladatok irant. Czékman et. al. (2017) szerint nem tal
raciondlis barmilyen pozitiv hatast varni a nyelvoktatdsban kizdrélag a mobil
eszkOzokre alapozva, azonban a probléma-alapu tanuldsi kornyezet gazdagithato
az IKT eszkozok alkalmazasanak lehetdségével. Az IKT-val tamogatott tanulas
soran szamos esetben valamilyen projekttermék, eldadas vagy prezentacid késziil
el, mely igen jelentés dnmotivald mechanizmust indit el Moursund (2005) szerint.
A motivacids kutatdsokon belill az elmult években jelentdsen megnétt a
gamifikéacio idegennyelvoktatasban betdltott szerepét vizsgald tanulméanyok szdma
is. A jatékositasnak nem csupan a motivacioés szerepét emelik ki, hanem a
tanulasszervezési mintdzatokra hatd szervezd erejét is (Rigoczki, 2006). A
megvaltozott technolégiai hatasok miatt Gj tipusa tanulasi formak jelennek meg,
melyek hatassal vannak az onszabalyozas fogalmi hatterére, Gjraértelmezik azt, és
ennek hatasara a tanuloi és a tanari szerepek is atrendezédnek (Al-Hoorie, 2017).
A tanar a hattérben marad, iranyird szerepét -elvesziti, de folyamatos
megfigyeléként, monitorként jelen van (Patton, 2012). A technolégia térnyerése
miatt az oktatas digitalizacioja lehet6vé tette, hogy a gamifikacio (jatékositas)
megjelenjen a tanulasi és a tanitasi folyamatokban is. A digitalis nemzedék
masképp viszonyul az informaciohoz és annak feldolgozasahoz, s ez a tény
nemcsak ujfajta tanulasi stratégiakat és tanuloi stilusokat eredményez, hanem uj
oktatasi szemlélethez is vezet (Prensky, 2011; Asztalos, 2015). A hagyomanyos
nyelvoktatdshoz viszonyitva kiemelhetd egy igen jelentds érdeme a
gamifikacionak, mégpedig a differencialt tanulas lehetdsége. A nyelvtanuld egyéni
tempoban haladhat, egyéni értékelésben részesiil, lehetdsége van felzarkdzni, a
szamonkérés sajatos, s mindez hatdssal van a motivaciojara (Prievara, 2015).
Hajba (2015) kiemeli, hogy a jatékositas elénye, hogy a tanulé szabadon mozoghat
egy keretrendszeren beliil, és lehetdség nyilik arra, hogy ne egymashoz mérjiik
Oket, hanem sajat magukhoz. Sun (2019) tanulményaban pedig arrol ir, hogy a

nyelvtanarok jartassidga a multimédids eszk6zOok hasznalatdban elengedhetetlen

29



ahhoz, hogy a nyelvtanuld6 nemzedék motivaltsagat fenntartsak, s ezzel
hozzajaruljanak a nyelvtanulas sikerességéhez.

A nyelvtanulas sikertelenségének vizsgalataval is jelentds szamu tanulméanyban
talalkozhatunk. Ez igen 0sszetett probléma, mely atfogd vizsgalatot kivan meg ¢€s
értekezésiinkben is fontos tényezéként jelenik meg. Nikolov (2001) megkisérelte a
sikertelen nyelvtanulas tényezdinek feltarasat az A study of unsuccessful language
learners cimi tanulmanyaban. Ez a kvalitativ kutatas feltarja, hogy a felnéttkori
nyelvtudas szintjét miként befolyasolja az attitid, a motivacio, a korai
nyelvtanulds, az osztalytermi élmények, a tanarok, a tananyagok és mas tényezok a
magyar nyelvvizsgaval nem rendelkezdk esetében. A szerzé megallapitotta, hogy
hosszll tavon az adottsagok és a motivacio a siker legfontosabb elemei, azonban
nem allt rendelkezésre elegendé empirikus bizonyiték annak leirasara, hogy
hogyan befolyéasoljak a személyiségvaltozok, az osztalyhoz kapcsolodd valtozok
és mas tényezOk az idegen nyelv Osszefiiggéseit. A kutatasi kérdések arra
iranyulnak, hogy feltdrjdk a kiilonb6zé valtozokat az idegennyelv-tanulas
sikerességével vagy kudarcaval kapcsolatban. Marina Manzanera Pagés 2015-ben
Successful and Unsuccessful English Learners: the use of learning strategies as an
indicator of L2 (lack of) success cimmel irt tanulmanya Osszehasonlitja a
nyelvvizsgéazottakat és nyelvvizsgaval nem rendelkezdket tekintetbe véve szamos
egyéni kiilonbséget, mint példaul a személyiséget, motivaciot, nyelvtanuldsi
elkotelezettséget €s a tanulasi stratégiak hasznalatat. Tizenhat halado szintl
nyelvtudassal rendelkezd, nyelviskoldaban tanulé didkot vontak be a tanulményba,
¢és a tanar megallapitasa, az orai teljesitményiik és a vizsgdkon szerzett jegyeik
alapjan sikeres, illetve sikertelen csoportokba keriiltek besorolasra. Kimutattak,
hogy az idegen nyelv sikeres elsajatitdsanak legfobb alkotéi a magas szintli
motivacio, az iskolan kiviili tanulasba fektetett nagy mennyiségli 1d6, a tanulési
stratégidk hatékony haszndlata, a személyiség €és a nyelvtanuldsba vetett hit. A
megallapitdsok arra is ramutatnak, hogy a kiilonb6zd tényezdk kolcsondsen
Osszefligghetnek egymassal. Vann & Abraham (1990) tanulmanyukban arra az
eredményre jutnak, hogy a sikertelen tanulok sokszor aktiv stratégiahasznalok,
azonban nem megfeleld stratégiakat alkalmaztak. Ezen kiviil a problémamegoldasi

megkozelitésiik alulmarad a sikeres nyelvtanulokkal szemben. Sahinkarakas
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(2011) sikertelen nyelvtanulassal kapcsolatos vizsgalatanak eredményei szerint a
siker elengedhetetlen tényez6i a tanar személyisége, €s annak ténye, hogy a tanar
tisztaban van-e a diakjai értékeivel.

Az idegennyelvi kompetencidk fejlesztése, annak mérése és értékelése is
szamos kutatas targyat képezik, melyeket a kovetkezOkben targyalunk. ldegen
nyelvi kompetencia-elvarasok és igények az észak-alfoldi és észak-magyarorszagi
régioban cimmel Mohacsi Marta és Spiczéné Bukovszki Edit végzett kutatast
2012-ben. Elemzésiikben vezetd beosztasu felséfoku végzettséggel rendelkezd
egyéneket kérdeztek a nyelvtudas szerepérél, a motivaciordl és a tanitasi, illetve
tanuldsi modszerekrdl. Empirikus kutatasuk célja az volt, hogy ravildgitsanak az
elvart nyelvi kompetencidkra, azok munkahelyi egységességére. A fejleszthetd
tudéas, a készségek és a személyes adottsagok szolgéltak felmérésiik alapjaul.
Véleményilik szerint az emberi tudas és a személyes kompetencidk szoros
Osszefiiggésben vannak. Laszlo et. al. 2013-ban végeztek kutatast A
munkaeropiacon  sziikséges nyelvi kompetenciak feltérképezése kvalitativ
eszkozokkel cimmel. Kutatdsuk eredménye szerint a nyelvtuddssal rendelkezd
allaskeresok eldtt jelentosen tobb lehetdség all, féleg multinacionalis vallalatoknal.
Modszertani  paradigmavaltas a  foiskolai idegennyelv-oktatasban cimmel
Szekeresné Pinczés Erzsébet irt tanulmanyt 2014-ben, miszerint nem konny(
athidalni a munkaerdpiac és a didkok idegen nyelvi kompetencidja kozotti trt,
foleg, hogy a munkahelyi elvards magasabb kozépfoku (B2) szintnél. A
nyelvtanulas online lehetdségeit vizsgalja, az Gn. blended learning-et tartja a jovo
lehetdségének online és offline tananyag alkalmazisaval egyarant. Véleménye
szerint, ha nagyobb lenne a verseny a felsdoktatasba vald bekeriilésben és csak a
tanulni vagyok keriilnének be, akkor joval kevesebb lenne azon végzett hallgatok
aranya, akiknek nem sikeriil nyelvvizsgat szereznilik tanulmanyaik befejezéséig.

Idegennyelv-elsajatitasi kutatasok terén szamos kiemelkedé kutatd nevét
emlithetjiik. Carroll (1962) nyelvérzékmérési kutatdsainak célja az volt, hogy
kisziirjék a hatékony nyelvtanulokat, s bar nem soroltak éket jo, illetve rossz
nyelvérzékkel rendelkezd csoportokba, Nikolov és Otté (2006) szerint ez a
dicholtomia maig jellemzi a nyelvérzék terminusat. Kutatasaikban inkabb

prediktiv attribatumnak vélik a nyelvérzéket, mely a tanuld nyelvtanuldsanak
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hatékonysagat és gyorsasagat jelzi eldre, illetve azt, hogy vélhetéen mely
kompetencia elsajatitasa soran {itkozhet nehézségekbe. Azonban Iehet a
nyelvtanulas sikeres annak ellenére is, hogy barmely kompetencia értéke elmarad a
tobbitdl. A hazai szakirodalomban igen kevés nyelvelvérzékkutatas lelhetd fel
(Ott6, Sominé, Bacsa, Nikolov, Kiss), azonban eredményeik emlitést érdemelnek.
Otto6 Istvan (1996, 2003) nevéhez fiizédik az elsé ismert és elismert nyelvérzék
méré teszt, a Magyar Egységes Nyelvérzékmérs Teszt (MENYET), mely magyar
nyelvi, és melyet kimondottan a Magyarorszagon idegennyelvet tanulo felnéttek
tanulasi koriilményeire adaptaltak (Kormos & Safar, 2006). A fiatalabb korosztaly
szamara 2004-ben, majd 2009-ben Kiss fejlesztett ki hasonld tesztet. Nagymintas
kutatdsaban Bacsa (2014) egy viszonylag keveset kutatott teriiletét elemezte a
nyelvtanuldsnak: a hallds utani szovegértést. Kiss (2004) nyelvelsajatitasi
mérdeszkdzét haszndlva 5-6. évfolyamos didkok beszédértését elemezte.
Vizsgalata fokuszaban az egyéni kiilonbségek megismerése és azok hallds utani
szovegertés-fejlodésére vald hatasa all. Eredményként megéllapitja, hogy az
idegennyelv-elsajatitas hasonlit az anyanyelv elsajatitasara, ahol kiemelkedd
szerepet jatszik a memoria és a hallas utani nyelvi bemenet (Bacsa, 2014;
MacWhinney, 2005; Skehan, 1989). Emellett ramutat, hogy az altalanos iskolai
nyelvoktatasnak a beszédértést és a beszédkészséget kell el6térbe helyeznie. A
vonatkoz6 nemzetkozi kutatdsok egy része arra az eredményre jut, hogy az
idegennyelv-tanulas sikerében kiemelkedden fontos szerepe van a nyelvérzéknek
(Wen etal., 2015; Sparks etal., 2012). Kimutattdk tovabba, hogy a
munkamemoria erdsen korrelal a nyelvérzékkel (Wesche, 1981; Robinson, 2005;
Sasaki,1996), a motivacid és a nyelvérzék kozott azonban nem figyelheté meg
Osszefliggés (Li, 2015). A nyelvérzékkutatdsok tehat tobbnyire Onmagéiban
vizsgalva vagy a motivacido vontakozasdban szolgdlnak eredménnyel. Szabd
Fruzsina (2020) doktori értekezésében azonban a hatranyos helyzetli tanuldk
esetében vizsgalja azt, s eredményként megallapitja, hogy a nyelvérzék nem
fiiggetlen a nyelvtanulo tarsadalmi helyzetétol.

Az eddig emlitett, nyelvtanuldst elemz6 elméletek és kutatdsok mellett nagy
jelentdséggel bir a hatranyos helyzet vizsgalata is, mely értekezésiinkben fontos

valtozoként jelenik meg. Szamos tanulmany keresi az 6sszefiiggést a tarsadalmi
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hattérvaltozok és az iskolai eredményesség kozott. Ezek hangsulyozzak az anyai
iskolazottsag jelentéségét, mely jobban befolyasolja a gyermekek iskolai
teljesitményét, mint az apa iskolazottsaga (Peters & Mullis, 1997; Smith et.al.,
1997). Shields (1991) és Allington (1991) is ramutat, hogy csokkenthet6 a
hatranyos helyzetii tanulok lemorzsolodasa pozitiv osztalytermi kornyezettel,
rendszeres és megerosité sziilo-tanar kapcsolattal, illetve a tanterv készségorientalt
modositasaval (Hajdané, 2010; Sz¢&ll, 2015). Szamos kutatas arra is ravilagit, hogy
a hatranyos helyzet gyengébb stimulacidval is jar, hiszen ezek a gyerekek
kevesebb kulturalis élményben részesiilnek, valamint kisebb szamu jatékkal és
konyvvel rendelkeznek, s az alacsonyabb kognitiv stimulacié eredményeképp a
tanulasi kompetencidk fejlddése is aldbbhagy (Neville et.al., 2013; Farah &
Hackman, 2012; Hackman et.al., 2010). A hatranyos helyzet azonban nem csupan
szociodkonomiai fogalom, hiszen nem csak az anyagi hatranyban él6 gyermek
valhat hatranyos helyzetlivé. Jelen disszertacid szempontjabol a nyelvi hatrany
fogalma megkeriilhetetlen. A kordbban gyakori oktatdsszocioldgiai megkozelités
helyett Olah Orsi (2005) szociolingvisztikai szempontbdl vizsgilja a hatranyos
helyzetii tanuldkat. Tanulmanyéaban kiemeli, hogy a kompetenciamérések alapjan a
szOovegértés €s az iskolai teljesitmény kozott dsszefiiggés mutathatd ki, valamint a
nyelvi hatrany legfébb kovetkezménye az altaldnos szovegértésben tapasztalhato.
Mivel a nyelvi hatrany az idegennyelv elsajatitdsara hatdssal van, arra
kovetkeztethetiink, hogy a nyelvvizsga megszerzésének esélyeit csokkenti
(Sominé, 2011; Szabd, 2020).

Nyelvtanulds szempontjabol a nemek kozotti kiilonbséget illetden Glynn
et.al. (2007) ugy vélik, hogy a nék szorgalmasabbak, és a tanulassal
kapcsolatos kitartdsuk ¢és fegyelmiik is nagyobb a férfiakéndl, azonban
jelentdsebb meértékben ¢élik meg a stresszt kommunikacié sordan, mely
hatraltathatja ezen kompetencia fejlédését. Tovabba kutatok azt is
alatamasztottdk, hogy a ndk inkabb torekednek a tokéletességre, s atgondolt,
helyes mondatokkal szeretnék kifejezni magukat, mely szintén gatat szabhat
verbalis kompetenciajuk fejlddésnek (Oztiirk & Giirbiiz, 2013; Mohamad &
Wahid, 2009).
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A kozépiskolai nyelvtanulds eredményességét befolydsold tényezdk
vizsgalata kapcsan is emlithetiink kutatdsokat. Szemerszki (2015) eredményei
szerint a kozépiskolai eredményességet a felvételi szelekcio jelentOsen
befolyasolja, hiszen leginkabb a szerkezetvalté gimnaziumok valogatjak ki a
jobb képességili €s jobb csaladi hatter(i tanuldkat, mig a szakképzésbe inkabb
hatranyos helyzetli, kevésbé motivalt ¢&s alacsonyabb tudésszinttel
rendelkez6k keriilnek. Szemerszki (2015) kiemeli a tudatos iskolavalasztas
problémdjat az iskolai teljesitményt befolyasold tényezdk kozil, s
megallapitja, hogy ha a tanuld olyan oktatdsi intézményben folytatja
tanulmanyait, amely szandékdban 4llt, az jelentds mértékben jarul hozza
tanulmanyai sikerességéhez. Kutatok ugy vélik, hogy bar mar az altalanos
iskola kivélasztésara is van lehetdség, a kozépiskolaban joval nagyobb aranyu
a szelekcio hatasa (Csapd, 2002; Fehérvari, 2008; Bacskai, 2015). A
képességmérd tesztek eredményei alapjan is megallapithatok az osztalyok és
intézmények kozotti  kiilonbségek (Csapo, 2003). Tovabba az iskola
elhelyezkedése, azaz a telepiilés mérete is befolydsold tényezd (Csapd, 2002).
Varga (2008) a pedagodguskindlatot vizsgalta és arra az eredményre jutott,
hogy a kedvezdébb helyzetii intézményekben nagyobb a kindlat. A hatranyos
helyzetli iskolédk tobb palyakezdd vagy 50 évnél iddsebb tanart alkalmaznak
¢és a kutatas eredményei megerdsitették a rosszabb szociadlis dsszetételii iskola
— kevésbé jo tandr feltételezést is. A tanarok fluktuacidja szintén negativ
hatast gyakorol az eredményességre, s ezen tényezOk hatassal lehetnek a
tanulok  teljesitménykiilonbségeinek  fennmaraddsara  vagy  annak
novekedésére (Varga, 2008; Bacskai, 2015). Az idegennyelv-tanulas
sikerességét illetden a nyelvtanulds koriilményei a gimnédziumokban
kedvezobbnek mutatkoznak a szakgimnaziumokkal (korabbi néven
szakkozépiskola) szemben, befolyasold tényezdként jelenik meg a sziilok
iskolai végzettsége ¢és a nyelvtudds fontossagardl alkotott véleményiik,
azonban nem mutathatd ki annak Osszefliggése a nyelvordk heti szamaval

Novak és Fonai (2020) kutatasa szerint.
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1.3. A vizsgalni kivant probléma

A disszertacionkban vizsgalni kivant kérdések a nyelvvizsgahiany problémajanak
megkozelitési  lehet6ségeit vizsgald el6kutatasunk soran rajzolodtak ki
egyértelmilen szamunkra. E csoport vizsgalatinak fontos tényezdi a
szociodkondmiai statusuk, az iskolai életutjuk, a nyelvtanuloi biografidjuk, a
kulturdlis tokéjiik, a nyelv-specifikus tarsadalmi ¢és kulturdlis tokéjik, a
nyelvtanulé tipusuk, a nyelvpedagogiai vonatkozasaik, a lemorzsolodasuk oka(i)
¢s a nyelvtanulasi attitidjeik voltak. Vizsgalni kivanjuk tehat e tényezék
Osszefliggéseit, a minta alapjan megvalaszoljuk a nyelvvizsga hianyaban torténd
lemorzsolodas f6 okainak kérdését, és meg kivanjuk vizsgalni a hipotéziseinket.

A nyelvvizsgahiany probléméja szempontjabdl a valds nyelvtudas és a
nyelvvizsga meglétének kapcsolata nem jelentés, igy azt nem kivanjuk
megvizsgalni a kutatasunkban. Kérdés, hogy a nyelvvizsga kiilonb6z6 tipusai
vajon valos idegennyelvi kompetenciat mérnek-e, illetve, hogy a jo idegennyelvi
kompetencidkkal rendelkezdk egésze tett-e nyelvvizsgat (esetleg nem volt
érdekében vizsgat tenni), ez azonban a jelen dolgozatban nem keriil vizsgélat ala.
A nyelvvizsgahiany jelenségének megértése érdekében azt a célt tlztik ki, hogy
feltarjuk annak okat, hogy miért nem szereznek egyes hallgatok nyelvvizsgat
egyetemi vagy fOiskolai éveik végéig, s ezzel nem jutnak hozza a diplomajukhoz.
Ez a kutatds azért indokolt, mert ez altal szeretnénk felhivni a figyelmet az
orszagunkban zajlé nyelvoktatas problémaira, hidnyossagaira, a hatranyos helyzet
hatasanak mérséklésének fontossagara €s a nyelvtudds hasznossagara. Kutatasunk
nem terjed ki a nyelvvizsga szilenciumra, azaz a diplomak 2020-ban és 2021-ben
torténd nyelvvizsga nélkiili kiadasara, amely 0j helyzetet teremtett. Ez egy 1j
kutatast igényelne, mely kiviil esik a dolgozat témajan. Emellett a nyelvvizsga
elengedése atmeneti helyzetnek bizonyul, tehat az altalunk vizsgalt diplomat nem
szerz6 hallgatok ujratermelddése varhato. Azonban a tovabbiakban szandékunkban
all egy olyan empirikus kutatas inditdsa, amely ennek a szilenciumnak a hatasat

méri majd fel, de ehhez bizonyos konszolidacios idészakra van sziikség, mivel az
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ujonnan megkapott diplomak munkaerd-piaci érvényesitéséhez id6 sziikséges.
Tovabba a dolgozat elméleti részében targyalt bizonyos témak, mint példaul a
nyelvvizsgastressz, a nyelvtanari felkésziiltség vagy a nyelvtanarok fluktuéacidja
nem keriil vizsgalat ald a kutatdsi részben, a nyelvvizsgahiany problémakorének
alapos koriiljarasa és megértése érdekében azonban indokolt.

Kutatasunk neveléstudomanyi, ezen belill kozoktatas- és felsGoktatasbeli
szempontbol is relevans, hiszen a nyelvtanulds hosszu folyamat, mely a
kozoktatasban gyokerezik €s a felsdoktatasban elért eredményekre is hatassal van.
Az idegennyelv-tanulas sikertelenségét mar tobben kutattdk, azonban a
nyelvvizsgahiannyal kapcsolatban kevés tanulmany sziiletett A kutatasunk ezért

ujdonsagértékkel bir a nyelvoktatas-kutatas teriiletén.

1.4. Az értekezés kozponti fogalmainak értelmezése

A kovetkezdkben az értekezés kozponti fogalmainak értelmezésére keriil sor a

vonatkozo elméleteket bevonva.

Szociookonomiai status

A szociookondémiai  status  értekezésiinkben a  tanulok  hatterének
meghatarozasat takarja, konkrétabban a szocialis, tarsadalmi és gazdasagi
helyzetiiket. A szocio6konomiai status altalanos értelemben azokra a tanuldi
tulajdonsagokra mutat, amelyekrdl feltételezziik, hogy ,az egymast kovetd
generaciok tarsadalomba torténd beilleszkedése, a szocializacid soran tartds
kornyezeti hatasokra alakulnak ki.” (Bourdieu, 1978, 316.0.). Bourdieu (1978) a
tarsadalmi egyenl6tlenségeket kommunikaciés ¢és szocializaciés hatasokkal
magyarazza (Bourdieu, 1978). A tanulasi attitidok kialakulasaban jelentds szerepe
van a gyermek tanuléva valasa alatti tarsadalmi és gazdasagi helyzetnek is.
Nyilvanvaléva valt tovabba, hogy a tanuldsi teljesitményeket erdteljesen
meghatarozza a tarsadalmi és gazdasagi helyzet, mely behatarolja az egyén

jovobeni lehetoségeit is.
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Bloom (1985) a valtoztathatdé csaladi-kornyezeti tényezOk  kozott
megkiilonbozteti a kemény tényezoket a lagy valtozoktol, amelyek kedvezo
iranyba valtoztathatjak meg a tanulok merev szociologiai determinacioit. lde
soroljuk példaul a csaladban hasznalt anyanyelv mindségét, a tudas értékkel
rendelkezd ¢és tanuldsra buzditd csaladi kornyezetet, a szlilok tanuldssal
kapcsolatos elvarasait, és a gyermekeik csaladon beliili és otthoni tanulasarol vald
gondoskodasukat (Bloom, 1985). Ezen kiviil fontosnak tartjak még annak a
modjat, ahogyan otthon az iskolarol és tanarokrél beszélnek. A sziilok
egylttmiikodése tehat meglehetdsen fontos az iskolai tanulas szempontjabol
(Sanda, 2015). Dawadi (2020) szerint mivel a sziilék az els6dleges érdekeltek a
gyermekiik tanulményi eredményességében, Oridsi szerepet jatszanak benne.
Kimutatta a sziil6k szerepének fontossagat a nyelvvizsgéra valé felkésziilés soran,
s egyértelmii kiilonbség rajzolodott ki a diplomas és az alacsony iskolai
végzettségl sziilok gyermekei kozott. Asli & Dollar (2017) szintén ramutatott a
sziilok nyelvtanulasra torténd hatasara, eredményeik szerint szociolingvisztikai
szerepik jelentGs. Az alacsony szocio6kondmiai status nyelvtanulasra gyakorolt
hatasat vizsgald kutatok eredményei azt mutatjak, hogy a tarsadalmi hatrannyal
rendelkez6 tanulok kevésbé értik a tanar idegennyelvi utasitasait (Jeynes & Littell,
2000), igy kétszeres hatranyban vannak a magas statusu kortarsaikhoz képest
(Heppt et.al., 2015). Az alacsony szocio6kondmiai status korrelal a hosszu,
komplikaltabb szavak kiejtésének nehézségével és a lexikai, illetve grammatikai
elemek nehezebb elsajatitasaval is (Heppt et.al, 2015). Van der Slik et.al. (2006)
olyan osztalyokban vizsgaltdk a nyelvtudast, amelyekben nagy szamban voltak
jelen kisebbségi tanulok. Arra mutatnak ra tanulmanyukban, hogy az alacsony
szintll nyelvtudas szorosabb Osszefliggésben all a sziilok jovedelmével, mint azzal,
hogy milyen aranyban vannak jelen kisebbségi csoportokba tartozo tanulok (Van
der Slik et.al., 2006). Sung et.al. (2006) tanulmanyi teljesitménymutatd szerint
vizsgaltak a kozépiskolakat nyelvtanulas szempontjabol, s azt talaltak, hogy a
magasabb teljesitménymutatoval rendelkezd iskoldkban tobb tanuld jelentkezik
idegennyelv-tanulasra, tobb a nyelvtanar, tobb a nyelvtanulasra iranyul6 program,
tobben folytatnak kiilf6ldon tanulmanyokat, van cserediak program, és gyakrabban

hasznalnak technologiai eszkozoket is az idegennyelv oran. Trebits et.al. (2021)
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arra mutattak ra, hogy az atlagos iskoldkba jarok nyelvtanulasi eredményei alul
maradnak a két tanitdsi nyelvii iskoldkba jaré didkok nyelvtudasahoz képest,
tovabba a szociookonomiai status nagyobb hatdst mutat az atlagos iskolédkba jard
tanulok esetén. Khansir et.al. (2016) pedig a nyelvtanulasi motivacié és a
szociodkondmiai status szoros 0sszefliggését hangsulyozzak.

A szociookondmiai status értekezéslink értelmezésében a tanulok csaladi
hatterének komplex meghatarozasa. Fontos eleme els6sorban a sziilok iskolai
végzettsége, ami a legtobb esetben a csaladi hattér més aspektusaira is hatéssal
van. Az iskolai végzettséggel szoros kapcsolatban van a sziil6k, szempontunkbol
szintén fontos, foglalkozasi besorolasa is, melynek hatasa van az objektiv,
szubjektiv és relativ anyagi helyzetiikre. Bar az altalunk kérdezett egyének
koruknak megfeleléen valdsziniileg a tanév kozben részben 6nallo haztartasban
¢lnek, vizsgalatunk szempontjabdl jelentds hattértényez6 a sziilok lakohelye és
haztartasuk nagysaga is. Az otthonrdl hozott csaladi tényezok jelentés mértékben
képesek befolyasolni az iskolai teljesitményt, ezért a szociookondmiai status, mint

hattértényezd igen fontos szerepet jatszik a nyelvtanulas sikerességében.

Iskolai életat

Andorka (2006) 0Osszefoglalasa szerint a tarsadalmi egyenl6tlenségek
ujratermelddnek az oktatasi rendszer szelektiv szerkezete altal, mivel az
intézményes szelekcid korai vagy késobbi elhelyezkedése igen jelentds szerepet
jatszik abban, hogy az iskolai életutak hany éves korban valnak szét. Kiilonb6zo
vizsgalatok és képességmérd tesztek eredményei is kimutattak az iskoldk tipusai és
elhelyezkedésiik szerinti kiilonbségeket (Szemerszki, 2015; Csapd, 2002; Varga,
2008).

A nyelvtanulé iskolai életGitja nem csak annyiban érdekes szamunkra, hogy
részesiilt-e barmilyen pluszban nyelvoktatas terén, példaul jart-e nyelvi elokészitd
évfolyamra, két tanitasi nyelvli osztalyba vagy nyelvtagozatra. Ezek mind nagyon
fontos tényezOk a kutatds szempontjabol, azonban a kozépiskola tipusara is
szeretnénk nagy hangsulyt fektetni, mert a diverzitds igen jelentds lehet e
tekintetben is. A kozépiskola f6ldrajzi elhelyezkedése azért fontos kutatasunk

szempontjabol, hogy kideritsiik, sikeresebb nyelvtanulok-e a varosban lakok.
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Szamos kutatas ravilagitott a teleptiléstipusok kozotti kiilonbségekre a tanulményi
eredményességet illetéen (Balazs et.al., 2010; Idegen nyelvi mérés, 2017; Andor,
2000; Terestyéni, 1996), ezért ugy véljik, hogy a lakohely telepiiléstipusa a
nyelvtanulas sikerességére is hatdssal lehet. Az iskolavalasztds ¢és az
extrakurrikularis tanulds lehetésége inkabb a varosban lakoknak adatik meg, de
kisebb telepiilésen lakéd tanulok is tanulhatnak varosban, ami torzithat az
eredményeken. Erdemes azonban fontolora venniink annak tényét is, hogy a
kisebb telepiilésekrdl ingazoknak kevesebb idejiik jut a tanuldsra/nyelvtanulésra és

a kilonoérakra az utazas miatt.

Nyelvtanuloi biografia

A nyelvtanul6i biografia, azaz a tanulok nyelvtanulassal kapcsolatos életrajza
meghataroz6 jelenéséggel bir annak kutatasaban, ami a nyelvvizsgaszerzés
szempontjabol sikertelen nyelvtanulas okait keresi. Ertelmezésiinkben a
nyelvtanuloi biografia a tanult nyelvek szamat, a nyelvorak szamat, a nyelvi
stlypontt képzést (nyelvi el6készité évfolyam, két tanitasi nyelvii osztaly vagy
nyelvtagozat) és a kiilfoldi tartdzkodas gyakorisagaval kapcsolatos kérdéseket
takarja.

A kiilfoldi tartozkodéas nagyrészt anyagiaktol fiigg, a szociodkonomiai status
befolyasolja. A kiilfoldi nyaralast vagy tanuldst a tdkeerdsebb csaladokbol
szarmazok engedhetik meg, de dolgozni sem a hatranyos helyzetiieck mennek
kiilfoldre, mert a kiilféldi munkavallalas irodalmabdl kideriil, hogy ehhez annyi
elézetes beruhazas kell, amivel nem mindenki rendelkezik (Lakatos, 2015; Hars &
Simon, 2019; Szondi, 2019).

Kulturalis toke

A kulturalis téke Pierre Bourdieu (1973) szerint tobbdimenzios jelenség. Az
intézményesiilt kulturalis téke a sziildk iskolazottsdgdt és a sajat iskolai
végzettséget, a nyelvvizsgakat és egyéb szakképzésben szerzett végzettséget
foglalja magaban. A targyiasult kulturalis t6ke a konyvek, miivelddésre alkalmas
eszk6zok, példaul idegennyelvli konyvek Osszességét tartalmazza, amit a csalad

vagy az egyén birtokol. Az inkorporalt kulturalis tokének két valtozata is van: az
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egyik a sziiloktdl atorokitett, a nevelés sordn elsajatitott miveltség, kifinomult
nyelvhaszndlat, viselkedni tudés, mivelddési igény, tuddsvagy, motivacio a tudas
gyarapitasara, aspiraciok, aminek része, hogy a sziilok biztatjak-e a gyermekiiket a
nyelvvizsgara. A masik része az Gn. sajat kulturalis téke, amelyben azok a nyelvi
készségek is benne vannak, amit kdnyvolvasédssal, angol nyelvli filmnézéssel
halmozott fel a hallgato, illetve a tovabbtanulasi vagy karrieraspiracio.

A csalad nyelvhasznalata a csalddi kulturalis toke része (inkorporalt kulturalis
toke). A nyelvspecifikus kulturalis toke fogalma magaban foglalja a sziilok
nyelvtudastat, a sziilok nyelvvizsgaval valo rendelkezését, és a csalad birtokaban
1év6 nyelvkonyvek, illetve idegennyelvii olvasményok is ide sorolhatok. Leseman
et.al. (2007) szoros Osszefiiggést talaltak az otthoni miveltségi és nyelvi
tevékenységek, illetve a gyerekek idegennyelv-tuddsa kozott. Emellett
kutatasukban megallapitottak, hogy a csaladi beszélgetés €s az olvasasi szokasok
elorevetitik a gyermek szokincsét és szovegértési készségét is (Leseman et.al.,
2007). A csaladi kornyezetben szerzett anyanyelvi készségek meghatarozok
lehetnek abbol a szempontbol, hogy ezekre az alapokra raépitheté-e egy
idegennyelv. Kahn-Horwitz et.al. (2006) szerint az anyanyelv fonologiai ismerete,
az olvasasi készség és a szokincs befolyasoljak az idegennyelv elsajatitasat.

Ertekezésiink értelmezési keretében a kulturdlis toke, mint a nyelvvizsgahiany
szempontjabol is jelentés tényezd van jelen. Ennek az 0Osszefiiggésnek a
felfedésére is kisérletet tesziink a sziil0k iskolai végzettségén és nyelvtudasan tal a

megkérdezett egyének kulturalis hatterének vizsgalata 4ltal.

Nyelvspecifikus tarsadalmi téoke

Bourdieu (1985) szerint a tarsadalmi toke azon erdforrasok 0Osszessége,
amelyek egy konkrét csoporthoz valo tartozashoz kotédnek. Az egyén tarsadalmi
tokéjének nagysdga egyrészt a ténylegesen mozgosithatd kapcsolatai halojanak
kiterjedtségétol fiigg, masrészt a vele kapcsolatban allo személyek tékéjének
nagysagatol. A csoporthoz vald tartozas egyféle hitelképességet kolesondz az
egyénnek, mert mindnyajuknak biztositékul all rendelkezésére a csoporttagok altal

birtokolt toke Gsszessége.
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Coleman (1988) definicioja szerint a tarsadalmi toke a tarsadalmi struktiranak
a racionalis dontések paradigmajaba torténd bevezetésére utal, mely az aktorok
kozotti kapcsolatok struktarajat hatarozza meg, s ezaltal elGsegit bizonyos
cselekvéseket. Pusztai és Verdes (2002) megallapitottak, hogy a vitathatatlanul
fontos egyéni kulturalis toke birtoklasan tal a tarsadalmi toke, azon beliil a tanuloi
tarsas kornyezet erdforrasai is erésen befolyasoljak a tanulasi tervek alakulasat.
Tovabba Pusztai (2004) megallapitja, hogy a tarsadalmi téke azon formaja, amely
a kapcsolatok szoros struktaraja, és kapcsolathalot 0sszetarté normak altal fejti ki
hatasat, képes modositani a kulturalis toke reprodukciojat.

Ertelmezésiinkben a nyelvtanulds és nyelvtudas szempontjabél a tarsadalmi
toke azokat a kapcsolatokat takarja, amelyek hozzijarulnak az egyén nyelvi
készségeinek fejlodéséhez. Ertekezésiinkben ezeket a kapcsolati struktirakat is
meg kivanjuk megvizsgalni, mégpedig a hallgatok kapcsolathalojaban 1évo,

nyelvtudassal rendelkez6 vagy kiilfoldi egyének hatéasat.

Nyelvtanulé tipus

A nyelvtanul6 tipusokat altalaban az érzékszervi preferencidkon alapuld
leirassal kiilonboztetjilk meg, miszerint vannak auditiv, vizualis és szenzomotoros
tipusok. Bardos (2000) szerint azonban a konformista csaladi és iskolai
hagyomany, igy a helytelen elvards kovetkeztében a tanulonak néman kell
tanulnia. Ezért nem meglepd, hogy sok ember vizualis tipusnak véli magat, még
akkor is, ha egy vizsgalat utjan kideriil, hogy fejlett auditiv vagy motorikus
képességek hasznalatara tobben is képesek lennének koziiliik.

Sok olyan tanul6 tipusrél szoldo modell 1étezik, amely az agy jobb és bal
féltekés tanulasat kiilonbozteti meg. Pask & Scott (1972) példaul leirja, hogy az
egyik tavolrol szemlél egy jelenséget, ¢és a feltételezéseit azonnal kiprobalja a
gyakorlatban (tehat szubjektiven jut el a kovetkeztetésig), mig a masik tipus
lépésenként halad, egyszerre csak egy dologgal foglalkozik és nem biztos, hogy
egy témaban felismeri a fontosabb Osszefliggéseket.

Vannak diakok, akiknek sziliksége van az iskolai kornyezetre, az iranyitasra €s
elengedhetetlen szdmukra, hogy rendszeresen részt vegyenek az drakon. Az ilyen

tanulokat Hudson (1968) tantervfliiggdknek nevezi, mig a masik csoport, a
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tantervtdl fliggetlenek a sajat elképzeléseik szerint szeretnek dolgozni, és ugy
érzik, hogy a kurzus kovetelményei csak hatraltatjak 6ket a munkaban (Hudson,
1968; Bardos, 2000).

Guilford (1956) kognitiv megkozelitésbol konvergens ¢és divergens
gondolkodésu nyelvtanulokat kiilonboztet meg, Kagan (1965) pedig az impulziv és
reflektiv tanuldtipusok kettdsségét emeli ki.

Kutatasok arra is ramutatnak, hogy a nyelvtanul6 tipus €s a szociodkondmiai
hattér kozott is kapcsolat huzodik. Egyértelmii kiilonbségek fedezhetok fel az
alacsony és az atlagos vagy jo szociookomomiai hatteri tanulok kozott tanulasi
stilusukat és tipusukat illetéen (Hol & Yavuz, 2017; Mohseni & Rabiee, 2014).
Mint lathatjuk sokféleképpen kategorizalhatjuk a nyelvtanulokat, mas-mas
szempontok alapjan. A mi értelmezésiinkben megkiilonboztethetjiik a tanulokat
aszerint, hogy hanyszor kezdték ujra az idegennyelv-tanulast, milyen keretek
kozott tanultdk a nyelvet és hogy jatszott-e, illetve milyen szerepet jatszott a
nyelvtanulasi atjukban a nyelv extrakurrikularis tanulasa, illetve mely mas

tényezokkel all kolesonhatasban.

Affektiv sajatossagok

Bardos (2000) értelmezésében a nyelvtanuld affektiv sajatossagai a tanulds
érzelmi-szocialis  aspektusaira utal. Leirdsdban megallapitja, hogy a
nyelvtanulasban kevéssé tudatosult az, hogy az ember miként kezeli érzelmeit a
tanulas soran. Ezért az affektiv teriilet stratégidi szegényesnek tlinhetnek, ha
egybevetjiik ket a tobbi teriilettel. Bardos megallapitja, hogy sziikséges lenne
tobbet foglalkozni az érzelmi stratégidkkal, mivel a nyelvtanulds az egész
személyiséget igénybe veszi, nem csak az intellektusra irdnyul. A tanul6 legfébb
affektiv sajatossagai kozé tartozik a motivacid, az dnbizalom (vagy annak hianya)
¢s a nyelvi stressz vagy szorongds, de Bardos (2000) a kockazatvallalast, az
versenyszellemet és egyiittmiikodést, az empatiat és az extrovertaltsagot is ide
sorolja.

Hasonloképpen értelmezziik mi is értekezéslinkben az affektiv sajatossagokat,

melynek nagy jelentséget tulajdonitunk a vizsgalatunk varhatoé eredményében. A
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hallgat6i Onjelentések alapjan kovetkeztetni probalunk a nyelvtanulok f6 tanulési

stratégiaira, a nyelvtanulassal kapcsolatos attitidjeikre és motivaciojukra.
Nyelvpedagoégia

Altalanossagban véve a nyelvpedagogia az idegen nyelvek tanitasanak
tudomanya. Béardos megfogalmazasaban a nyelvpedagdgia ,,mint tudomanyag
kutatja a nyelvtanulas/nyelvtanitas folyamatat, annak tartalmat, szervezési formait,
modszereit, ellendrzését és értékelését. Kutatja tovabba a
nyelvtanulasi/nyelvtanitasi folyamat személyi tényezdinek szerepét, a tanari és
tanuloi tipusok, stilusok, stratégidk kérdéseit, az osztalytermi szocializacio,
individualizaci6 és dnismeret lehetdségeit.” (Bardos, 2000, 18.0.)

A nyelvpedagbgia tényezdi tehat elkertilhetetlenek, ha bizonyos egyének vagy
csoportok nyelvtanulasi koriilményeit vizsgaljuk. Ertekezésiinkben ra kivanunk
vilagitani arra, hogy mely teriiletek tanuldsa jelent nehézséget a nyelvvizsgaval
nem rendelkezOk korében a nyelvvizsgdval rendelkezdkkel oOsszehasonlitva,
valamint mely készségek gyakorlasara forditottak a kdzépiskolaban a legnagyobb
hangstlyt és hogyan fejlesztik a verbalis készségeket a nyelvvizsgara vald

felkésziilés soran.

Lemorzsolodas

Stark et.al. (1988) és Faragd (1986) a lemorzsolodas okat a felsdoktatasi
szocializacid sikertelenségében latjak, azonban Pusztai (2011) ugy véli, hogy a
hallgatok egyik csoportja esetén €ppen az adott intézményben dominans hallgatoi
normak sikeres befogadasa nyoman alakul ki az, amit, ha az intézmény hivatalos
normainak szemszogébdl nézziik, az intézmény altal deklaralt tanulméanyi normak
megszegéseként értelmezhetiink. A hallgatéi  értelmezd kozosségeknek a
felsdoktatasi eredményességre gyakorolt hatasara hivta fel a figyelmet a szerzo.

Ertelmezésiinkben a lemorzsolodas az a folyamat, melynek kovetkeztében a
tanuld az oktatasi rendszert végzettség nélkiil hagyja el. Bar az altalunk
megkérdezettek befejezték felsdoktatasi tanulmanyaikat, mégis lemorzsolodottnak

szamitanak, hiszen nyelvvizsga hianyaban nem szerezték meg a diplomat. Mindezt
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valoszintileg egy olyan folyamat el6zi meg, melyre nagy hatassal van az otthoni és
az iskolai kornyezet, illetve a tarsadalmi és kulturalis értékek. Az intézményi és a
kampusz tarsas kozegében kialakult értelmezé kozosségek is befolyasoljak a
hallgaté diplomaszerzés felé mutatd céltudatossagat és aktivitasat a nyelvvizsga
megszerzése érdekében, ezért az intézmény és a képzési teriilet hatdsaval is
szamolnunk kell elemzésiink soran.

Osszességében tehat a fent emlitett fogalmak mindegyike hatassal lehet arra,
hogy a hallgat6 nyelvvizsga hidnyaban diploma nélkiil hagyja el a felséoktatast. A
felsGoktatasi rendszerbdl lemorzsolddok esélyei a munkaerdpiacon rosszabbak és
lehetdségeik  korlatozottabbak. Ez orszagos szinten a versenyképesség
csorbulasdhoz vezethet, tovabbi koltségeket rova az egész tarsadalomra.
Vizsgalatunkban arra keressiik a valaszt, hogy mik annak a pontos okai, hogy nem

szerezték meg a nyelvvizsgat az altalunk megkérdezett hallgatok.

Nyelvtanulasi attitiidok és vélemények

A nyelvi attitidnek szdmos meghatdrozéasa van. Pszicholdgiai megfogalmazés
szerint az attitlid a tarsadalom-1élektan alapfogalma, mely magatartast, viselkedést,
modort jelent. Kiss (1995) pontosabb meghatarozasa alapjan viszont egy adott
jelenséggel, véleménnyel szemben tanusitott magatartast mutat. Megéllapitasa
szerint a nyelvi attitiid az embereknek a nyelvvel szembeni beallitottsagat, s igy az
idegennyelvhez val¢6 viszonyulasat mutatja.

Trudgill (1997) mas iranybol kozeliti meg a jelenséget. A nyelvi attitiid
szerinte a nyelvi viselkedésre valo felkésziiltségre utal. Ez azt takarja, hogy egy
adott nyelvre kedvezé vagy nem kedvezé moédon reagalunk. A nyelvi attittid
kapcsolata a nyelvi viselkedéssel meglehetésen szoros, Deprez & Persoons (1987)
definicioja szerint a kettd azonos. Mint minden attitidnek, a nyelvinek is tobb
Osszetevlje van: a megismerd (kognitiv), az értekeld (evaluativ) és az akarati
Osszetevok. A nyelvi attitid kialakuldsanak sok tényezdjét kiilonithetjiik el a
szakirodalomban leirtak alapjan. Baker (1992) példaul azt irja, hogy a szociologiai
vizsgalatok soran kideriilt, hogy a nem, az ¢€letkor, a kiilonb6zd kulturalis hatasok,
a Csalad tarsadalmi helyzete és a sziilok iskoldzottsdga nagymértékben

befolyasoljak az attitiid kialakulasat. Allport (1957) megfogalmazasaban az attitid
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¢s az elbitélet Osszefiigg, hiszen az eléitélet masokrol vald, bizonyiték nélkiili
kedvezoétlen feltételezést jelent. Giddens (1995) pedig azt emeli ki, hogy az attitiid
jelenség lényege egy olyan eldzetesen kialakult elképzelés, amely 0j informaciok
hatasara sem valtozik meg.

Ertekezésiinkben az attitiidot egyrészt az nyelvoktatasi rendszerhez vald
hozzaallasban mérjik. Meg kivanjuk vizsgalni, hogy a nyelvvizsgaval nem
rendelkezék miben latjak a sajat nyelvtanulasuk hianyait és er6sségeit. Masrészt a
nyelvhez vald egyéni hozzaallasukat szeretnénk felmérni, ezen beliil azt, hogy
mennyire tartjak fontosnak a nyelvtudast és miben latjdk a nyelvvizsgaszerzésiik

elmaradasaban megnyilvanulo sikertelenségiik magyarazatat.

Diplomamenté program

A nyelvvizsgahidny felsdoktatdsi jelenségéhez szorosan fliz6dé diplomamentd
programra is kitériink a kutatdsunkban. Bar nem ennek menete €s sikeressége az
értekezésiink f6 kérdése, mégis érdemesnek tartjuk e ment6 intézkedés targyalasat.
Eredményeink alapjan kovetkeztetni tudunk arra, hogy az ehhez hasonl6 intenziv
nyelvi képzési programok hozzéjarulhatnak-e a nyelvvizsgahiany kezeléséhez. A
tanfolyamok bemeneti kovetelménye, pedagdgiai tartalma, hatékonysdga és
sikeressége egyarant fontos tényez6k e mentdovként bevezetett program

vizsgalatanak szempontjabol.
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1.5. A vizsgalni kivant fogalmak konceptualizalasa (dimenzioi),
ezek mérési lehetoségei

3. tablazat A vizsgalni kivant fogalmak dimenzioi

Fogalom

Szociookonomiai status

Iskolai életut

Nyelvtanuldi biografia

Kulturalis toke

Nyelvspecifikus kulturalis
toke

Nyelvspecifikus
tarsadalmi téke

Nyelvtanul¢ tipus

Dimenzi6

Sziil6k legmagasabb iskolai végzettsége
Foglalkozasi besorolasa
Anyagi helyzet
Objektiv anyagi
Szubjektiv anyagi
Relativ anyagi
Lakoéhely:
-Telepiiléstipus

- Lakokornyezet
Haztartasnagysag

Kozépiskola tipusa
Kiilfsldi iskola

Két tanitasi nyelvii iskola
Tanult nyelvek szama
Nyelvorak szama

Nyelvi sulypontu képzés
Kilfoldi tartozkodas

Intézményesiilt: Sziilok iskolai végzettsége
Inkorporalt: Kulturalis tevékenységek

Intézményesiilt: Sziilok nyelvvizsgai
Inkorporalt: sziilék nyelvtudasa

Kapcsolathaloban nyelvtudassal
rendelkezOk, kiilfoldiek

Ujrakezdés
Intézményi tanulas
Extrakurrikularis tanulas

Valtozd

Hol é1?

Milyen végzettséggel
rendelkeznek a sziilei?
Mivel rendelkeznek a sziilei
(anyagi javak)?

Milyen kozépiskolaba jart?

Tanult-e t6bb nyelvet?

Hany oraja volt hetente a
kozépiskolaban a f6 nyelvbol?
Jart-e nyelvi specializacios
tagozatra kozépiskolaban?
Tart6zkodott-e mar
huzamosabb ideig kiilfoldon?
Milyen gyakorisaggal jar
kiilf61don?

Milyen végzettséggel
rendelkeznek a sziilei?
Milyen gyakran szokott
konyvet olvasni/ szinhdzba
vagy koncertre jarni?

Milyen idegennyelv-tudéssal
rendelkeznek a sziilei

Baratok idegen nyelvtudasa
Magyarul nem tudo¢ kiilfoldiek
a barati, ismeretségi korben
Hanyszor kezdte tjra a
nyelvtanulast?

Milyen keretek kozott tanult
idegen nyelvet
egyetemi/foiskolai évei el6tt?
Vett-e kiilonorat idegen
nyelvbol?

Végzett-e valaha idegennyelv-
tanulast tamogatd szabadidos
tevékenységet?
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Affektiv sajatossagok

Nyelvpedagégia

Lemorzsolodas

Nyelvtanulasi attitidok és
vélemény

Diplomamenté program

F6 nyelvtanulasi stratégiak
Nyelvtanulassal kapcsolatos attitidok
Motivacid

Kiilfoldi tartozkodas
Keészségek

Nyelvtudas szerepe

Oktatasi rendszer problémai
Nyelvtudas fontossaga
Sikertelen nyelvtanulés

Tanfolyam éraszama
Hatékonysag
Sikeresség

Mely {6 nyelvtanulasi
stratégiak jellemzéek Onre?
Jelolje az o6t foku skalan,
mennyire jellemzéek Onre az
allitasok.

Mi motivalja a
nyelvtanulasban?

Mely teriiletek tanulasa jelent
szamara nehézséget?

Mely készségek gyakorlasara
forditottak a kozépiskolaban a
legnagyobb hangsulyt?
Hogyan gyakorolta/gyakorolja
az oralis készségeket?

Miért nem fejezte be idében a
felsGoktatasi tanulmanyait?

On szerint a nyelvoktatds mely
teriiletei oktatasaval allnak
hadilabon az iskolak?
Mennyire tartja fontosnak a
nyelvtudast?

Miért nem sikeriilt megtanulnia
a nyelvet?

Hany o6ras tanfolyamra jart?
Mennyiben volt mas, mint az
korabbi nyelvtanulasa?
Hatékonynak talalta-e a
programot?

A szintfelmérés a redlis tudasat
mutatta-e?

Fektettek-¢ elegend6 hangsulyt
az oralis készségek
fejlesztésére?

Milyen gyakran irtak
dolgozatot?

Kaptak-e hazi feladatot?
Sikeres nyelvvizsgat tett-e a
tanfolyam befejeztével?
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I1. Diverzitas a nyelvoktatas teriiletén'®

A nyelvoktatas teriiletén megjelend diverzitas a fent felsorolt 6sszes fogalom
tekintetében hatranyt jelenthet a nyelvtanulds folyamatdban. Ezen hatranyok
feltarasat segitve jelen fejezetben betekintést nyeriink a kiillonb6zdségekbe.

Mindig is nyilvanvalé volt, hogy mindannyian kiilonbozéképpen
gondolkodunk ¢és viselkediink, igy nem csoda, hogy sokakat foglalkoztatnak a
kiilonbozdséglink okai. Egyesek tugy gondoljak, hogy ezen eltérések foként
fiziologiai okokbol allnak fenn, igy a kiilonbségek elkeriilhetetlenek és valtoztatni
nem lehet rajtuk, masok szerint azonban kornyezetiink befolyésolja
intellektusunkat, jellemiinket, tulajdonsagainkat (Dweck, 2006). Az oktatasban
felmeriilé diverzitdst Hrubos (2008) rendszeren beliili kiilonbozdségekként
definidlja, a differencidlodds pedig szerinte az a folyamat, amelynek sordn Uj
egységek alakulnak ki a rendszeren beliil. A diverzitas egy allapot, az egységek
valtozatossaganak mértéke egy adott idépontban, a differencialédas azonban az a
folyamat, ami annak dinamikajat irja le (Hrubos, 2008).

Vizsgalatunkat a kozépiskolai diverzitas feltarasaval kezdjik a nyelvoktatas
teriiletén. Itt megkiilonboztetjik az intézményi, a tarsadalmi és a kulturalis
tényezoket, melyek a kiilonbozOségeket okozhatjak. Ezt kovetden a
felsGoktatasban megfigyelhetd diverzitas tipusaira vilagitunk ra. Itt beszélhetiink
az intézmények kiilonb6zo tipusaira utald strukturalis diverzitasrol (pl. allami vagy
magan), az intézmények altal meghirdetett programok sokféleségérdl és reputacios
diverzitasrol. Megvizsgaljuk tehat az egyenldtlenségek dimenzioit, melyek a

lemorzsolddast okozzak.

BEza fejezet korabban megjelent publikacio: Somfalvi, Z. (2018). Diversity in Foreign Language Learning.
PEDACTA. 8(2), 85-91.

48



I1.1. Diverzitas a kozépiskolaban

A tanulmdnyi eredményességre, s ezaltal az idegennyelv tanuldsara hato
kiilonbozdéségek a kozépiskolai tanulmanyok folyaman fokozodni latszanak.
Ennek intézményi, tarsadalmi ¢€s kulturdlis szemszogbol torténd vizsgalata
érdekében tekintsiink 4t néhany tanulméanyt. Fehérvari Anikd (2008)
Esélyegyenloség a nyelvi elokészité évfolyamokon cimii tanulmanyéaban arra mutat
rd, hogy mely iskoldk vezettek be nyelvi el6készitd évfolyamokat és mely
tarsadalmi hattérrel rendelkezé didkoknak van esélyiik a bekeriilésre leginkabb.
200 kozépiskola sajatossagai keriilnek dsszehasonlitasra, a szerz6 elemzi a tanulok
jellemzdit, leirja az alkalmazott felvételi eljarasokat, és azt, hogy ezeken az
¢vfolyamokon mennyire érvényesiill az esélyegyenldség. Eredményként
megallapitja, hogy a nyelvi el6készitd programot legféképpen a magasabb
presztizsii kozépiskolak vezették be. A tanulmany nagy eltérést mutat a
nyelvvizsgdzok aranyat illetden. Az eredmények szerint a magasabb presztizsl
iskolakban szinte kétszer nagyobb a nyelvvizsgazok ardnya (47%), mint a kdzepes
szinvonalinak vélt intézményekben (26%). Az iskolatipusok tekintetében arra
jutottak, hogy a szerkezetvaltd (hat és nyolc osztilyos) ¢és hagyomanyos
gimndziumok eredményei sokkal jobbak, mint a legjobb szakkozépiskolake.
Ezekben az iskoldkban majdnem hatszor tdbben szereznek nyelvvizsgat, mint az
alacsony presztizsli szakmakat oktatd intézményekben. A szerz6 megallapitja,
hogy ennek oka az, hogy a nyelvi programokat bevezetd iskolakban felkésziiltebb
pedagogusokat igyekeznek  kivalasztani, ebbdl eredéen ezekben @ az
intézményekben tobben rendelkeznek egyetemi diplomaval, mint féiskolaival
(78,5%) (Fehérvari, 2008).

Imre Anna (2007) is hasonld kovetkeztetésre jutott tanulmanyaban.
Megallapitja, hogy a nyelvtanulas feltételei kozépfokon meglehetésen masak
lehetnek a valaszthatdo nyelveket illetéen, a nyelvtanulasi lehetéségek szintje
szerint, a tanarok felkésziiltségét tekintve, illetve a nyelvi csoportok létszamat és
Osszetételét illetden. Az intézményi és a helyl szinten érvényesiild tényezok
meghatarozok lehetnek, de legf6képpen a harom képzési program kozott
figyelhetok meg kiilonbségek. Az idegen nyelv oktatdsdnak szintjét illetden azt
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talalta, hogy a kozépfoku oktatdsban az els¢ nyelvet a tanulok nagyobb része
kezd6 vagy alapszinten tanulja, amely vélhetden Osszefliggésben van az altalanos
iskolai nyelvoktatas mindségi problémaival €s a két képzési szint nyelvoktatasanak
szerkezeti kiilonbségeivel. A tanulmany eredményei szerint a kozépfoku
iskolatipusok koziil jelentés szinten csak a gimnaziumokban lehet idegen nyelvet
tanulni, de az ilyen szintli képzésben a tanuldknak csupan tizede részesiil. A
szakkozépiskolakban az alap szintli nyelvoktatas jellemzd, a szakiskolakban
tanuloknak azonban nincs realis lehetdséglik komolyabb nyelvtanulasra. Az idegen
nyelvi orak szama magasabb az elsé idegennyelv tekintetében, mely hetente
atlagosan 4,08 ora (a gimnaziumokban 4,73, a szakkozépiskoldkban 4,21, a
szakiskolakban pedig 2,85 6ra) (Imre, 2007).

A nyelvtanulok egyéni kiilonbségeivel foglalkozd kutatdsok (Doérnyei, 2005;
Albert, 2011) mellett vizsgalatunkban mi is ravilagitunk arra a tényre, hogy a
gimnaziumban a didkoknak két nyelvet is kell tanulniuk, az egyiket magasabb
oraszamban, mig szakkdzépiskoldban a hangstly a szakma elsajatitdsdn van, nem
pedig a nyelvtanulason (Somfalvi, 2017a%°). Ezekben az iskolakban maximum
heti négy oOraban tanulja a didk a nyelvet, és sokszor nehézségekbe iitkozik az
osztaly csoportokra vald bontasa is. Ezen kiviil felmeriil a kérdés, hogy vajon a
szakkozépiskolak képesek-e felkésziteni a didkot B2 szintli nyelvvizsgara ilyen
koriilmények kozott, és hogy azok a sziildk, akik azt szeretnék, hogy gyermekiik
felsdoktatasi intézményben folytassa a tanulmdanyait, szakkozépiskolat fognak-e
valasztani. Nekik tehat figyelembe kell venniiikk, hogy melyik iskola kinal
magasabb szintii nyelvoktatast.

A kovetkezd tablazatban a gimnaziumi és szakkodzépiskolai tanulok érettségi és

OKM-teljesitményei kozotti kiilonbségeket 1athatjuk.

20 A 2016 eltti besorolas alapjan gimndzium, szakkozépiskola és szakiskola elnevezést hasznalunk, hiszen az
altalunk megkérdezettek 2016 elott végezték kozépiskolai tanulmanyaikat. A dolgozat tovabbi részében ezek

az elnevezések mindvégig a 2016 el6tti elnevezésre utalnak.
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4. tablazat Tanuloi teljesitmény iskolatipusonkénti megoszlasa pontokban (NE=49732, NOKM=55156)

Gimnazium Szakkozépiskola = Atlagpontszam
Matematika eredménye 1802,969 1629,953 1696,371
Szovegértés eredménye 1778,588 1610,123 1679,078
Csaladi hattérindex 0,774 -0,044 0,274
Angol kozépszintii érettségi 72,928 50,288 62,480
Német kozépszintii érettségi 69,457 45,595 57,258

Sig.=,000. Forras: Erettségi, 2013-2015; OKM, 2013; Sebestyén & Hegedils, 2017

A két iskolatipus tanuloinak eredményei kozott minden esetben szignifikans a
kiilonbség. A gimnaziumban tanulok értek el magasabb szdzalékos értékeket az
¢érettségi teljesitmények tekintetében mindkét idegen nyelvbdl. A magyar nyelv- és
irodalom (4), a matematika (3) és az els6 idegennyelv (3-4) heti orainak szama
megegyezik a két intézménytipusban (oktatas.hu?'). Arra kdvetkeztethetiink tehat,
hogy a gimnaziumok eredményessége feliillmulja a szakkozépiskolakét.

Erdemes emlitést tenni a nyelvtanarok fluktuaciojardl is, amely szintén
negativ hatast gyakorol az eredményességre, s ezen tényezOk hatassal
lehetnek a tanuldk teljesitménykiilonbségeinek fennmaradasara vagy annak
novekedésére (Varga, 2008). A nyelvtudas novekvd fontossaga a nyelvtanarok
lehetdségeinek emelkedésével is jar, ezaltal konnyebben valtanak munkat, mint
tanartarsaik, vagy akar a tanari palyat is feladhatjak. Ennek kovetkeztében a
nyelvtanarok fluktudcidja egy olyan jelenség, amely igen komoly problémakat
okozhat: a fluktuacié €s a tanarhiany egyiitt jar, s ez kontraszelekciot eredményez.
Az alacsonyabb presztizsii intézményeknek kevesebb lehetdsége nyilik az altaluk
megfeleldnek vélt nyelvtandr kivalasztasara, hiszen bizonyos esetekben Oriilnek,
ha jelentkezik valaki a meghirdetett allasra. Rosszabb esetben tanarhiany alakul ki,
ez vagy oOsszevont csoportokat eredményez, vagy nyelvvizsgaval rendelkez6 egyéb

szakos tanar tanitja a nyelvet, vagy jobb esetben végzds nyelvszakost alkalmaznak.

21 Forras: Oktatasi Hivatal:
https://www.oktatas.hu/kozneveles/meresek/kompetenciameres/eredmenyek
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Ez nem kedvez a beszédkdzpontl, kompetencia alapi nyelvtanulés
hatékonysaganak.

A rendszervaltas ota a két tanitasi nyelvii képzésben részt vevoé kozépiskolak
szdma rohamosan nétt. A program eldnyei koz¢ tartozik, hogy a didkok harom
tantargyat idegen nyelven tanulnak, nyelvoraik egy részét anyanyelvi tandr tartja, s
altalaban joval tobb nemzetkdzi lehetdség koziil valaszthatnak, mint mas
gimnaziumokban. A bejutashoz azonban nem elég a kitliné bizonyitvany, csupan
azok jutnak be, akiknek a nyelvtudasa eléri az A2-Bl-es szintet, amit felvételi
vizsgan kell bizonyitaniuk. Azokban az intézményekben, ahol nyelvi el6készitd
osztallyal indul a program, alacsonyabb nyelvtudéssal is bejuthatnak a tanulok. A
tanterv a kozépiskola végére a C1-es szint, vagyis a felséfok elérését célozza meg,
melyet a magas Oraszdm biztositasaval tdmogatnak (Vamos, 2009). Ezekben az
intézményekben tanuld didkok nyelvi eldnyei megkérddjelezhetetlenek, és az
elottiik a1l lehetdségek merdben eltérnek a szakkdzépiskolat végzettekétol.

Megallapithatd tehat, hogy a kozépiskolai nyelvi diverzitas legféképpen az
intézmény tipusatoél fiigg, amely meghatarozza a nyelvi oOrdk szamat, a
nyelvoktatds presztizsét és a nyelvtanar képzettségét. Persze abban, hogy a didk
milyen kozépiskolat valaszt, fontos szerepe van az 4ltalanos iskola
elhelyezkedésének, tipusdnak és presztizsének is. Ezek szoros kapcsolatban
vannak a tanuldk szociodkondmiai statusaval ¢és tarsadalmi tokéjével. Az
intézményi kiillonbozdségeket kovetden a kovetkezOkben megvizsgaljuk a didkok
kozotti tarsadalmi kiilonbségeket is.

Széles korben elfogadott tény, hogy a nyelvtudas kiillonboz6 faktorok hatasara
alakul ki, tehat nem az oktatds kozvetlen eredménye. Megallapitottak, hogy a
faktorok is valtozhatnak, és ami még fontosabb, egymadssal interakcioban hatnak
(Gardner & Maclintyre, 1993). Pierre Bourdieu harom tékeformat emlit:
,kozvetleniil pénzz¢ konvertalhat6” (Bourdieu, 1999, 156-157.0.) gazdasagi tokét,
az iskolai sikert eredményezd kulturdlis tokét, valamint ,a tarsadalmi
kotelezettségekbdl vagy kapcsolatokbol fakadd” (Bourdieu, 1999, 156-157.0.)
kapcsolati, azaz tarsadalmi tékét. Coleman (1988) is hasonld tékeformakrol ir,
azonban az 6 tarsadalmi t6ke elmélete részben kiilonbozik a Bourdieu-jétol. Olyan

eréforrasokrol szol, amelyek alapja egy csoporthoz valo tartozas, mely tarsadalmi
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tokéjének nagysagit a csoport normainak erdssége, a kozosségi viszonyok
szerkezeti egysége ¢és a tarsadalmi érintkezések stabilitdsa hatdrozza meg, illetve
noveli. Bourdieu viszont az eltérd kapcsolatok mindségét a tarsadalmi statussal
Osszefliggének tartja, s igy alapvetéen a tarsadalmi helyzet alapjan homogén
kapcsolathédlokban gondolkodik (Bourdieu, 1999). gy a magas statusiak olyan
iskoldkba jarnak és olyanokkal baratkoznak, akik iskoladzottabbak, s nemcsak a
kifinomult anyanyelvhasznalat jellemzi Oket, hanem minden bizonnyal az
idegennyelvtudasuk is magasabb szinvonali. Bartha (2002) szerint is tobbek
kozott a tarsadalmi-kulturdlis kiillonbségek allnak a nyelvi hatranyok hatterében.
Bér a hatranyos helyzet elsdsorban azokra a gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis
koriilményekre utal, amelyek az iskolai teljesitményre negativ hatdssal vannak,
megfeleld anyagi koriilmények kozott €16 tanulo is lehet hatranyos helyzetii, ha
példaul nyelvi hatrannyal kiizd (Réthyné & Vamos, 2006).

De mi okozhatja a hatranyokat? Engler (2015) tanulméanyaban ravilagit, hogy a
szarmazasi csalad szocioOkondémiai és tarsadalmi statusa, illetve a tanulasi
iranyultsag szoros Osszefiiggésben allnak egymadssal, s ez 4ltal befolyasolja a
szakmai palyafutdst és a tanulassal kapcsolatos attitidot is. Hatranyokban
szenvednek nyelvtanulds szempontjabdl is azok a tanulok, akik hatranyosak
lakohelytik és tdrsadalmi hovatartozasuk tekintetében. Tény, hogy a legszegényebb
gyerekeknek kevés esélylik van orvossd, jogasszd vagy mérnokké vélniuk, és
sajnos ezek a tanulok a gyengébb iskolakba tudnak csak bekeriilni és nem érnek el
jelentds eredményt (Németh, 1997). Kutatok mar egészen koran ravilagitottak arra
a tényre, amellyel ma is szamos kutatd egyetért, hogy a szegényebb tarsadalmi
csoportok alacsony tovabbtanuldsi aranyanak okai egyértelmiien gazdasagi,
tarsadalmi és kulturalis jellegiick (Gazso, 1971; Ferge, 1980). Persze korabban
nem ugyanazon okok alltak gondolataiknak hatterében, mint a mai kutatoknak,
azonban maguk az okok ma is megalljak a helytliket (Gazso, 2019; Roébert, 2000;
Fehérvari & Lisko, 2006; Andor, 1999; Blasko, 2009). A lakohely tekintetében is
ramutatott mar vizsgdlat arra, hogy a falusi és Kkistelepiiléseken éldknek az
iskolavalasztasi lehetdségeik korlatozottak, mely kedvezdtlen helyzetet okozhat
szamukra (Lannert, 2004; Alpar, 2020), igy kozvetett modon a lakohely is hatassal

lehet a tanulmanyi kimenetelre.
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Mint azt mar a bevezetésben targyaltuk, a kulturalis toke altalanos értelmezése
szerint olyan kulturalis alapelveket tartalmaz, amelyek kifejezik, hogy az adott
tarsadalomban mit tartanak elvartnak és fontosnak. Ezek az értékek korszakonként
valtoznak és minden tdrsadalomban eltérék. A kulturdlis téke Pierre Bourdieu
(1973, 78.0.) francia szociologus szerint ,,0lyan készségekbdl, ugynevezett
kulturdlis kompetenciakbol all, amely a hétkdznapi érintkezést6l a tarsasagi
érvényesiilésen at (akar egy szakma professzionalis gyakorldsaig) alapvetd
ismeretelemeket tartalmaz. Ezek az elsajatitott ismeretek, az informaciok, az
értékek, a normak, a tudaskészletek, a kommunikéacios készségek ¢€s a
magatartasformak 6sszessége.” (Bourdieu, 1973, 78.0.)

Kutatok Kimutattak, hogy a tanuldssal kapcsolatos motivaciok a kulturalis
tokével hozhatok kapcsolatba (Bourdieu, 1973; Lannert, 2004). Bernstein (1975) is
ugy gondolta, hogy a nyelv és a kultura kdlesondsen hatnak egymasra. A kulturalis
toke, mint a nyelvvizsgahiany szempontjabol is jelentds tényezé van jelen. A
szilok iskolai végzettségén és nyelvtudasan tul a tanulok kulturdlis élete is
meghataroz6 szerepet jatszik a nyelvtanulas sikerességében. Az oktatdsszociologia
egyik jol ismert allitdsa, hogy az iskolai eredményeket erdsen befolydsolja a
csaladi hattér, a tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis helyzet. Ha ezt mérni
szeretnénk, a legegyszeriibb modja a sziilok iskolazottsagi szintjének a vizsgalata.
Habar a multban az apdknak volt magasabb végzettségiik, tobb felmérés is azt
mutatja, hogy az anyak végzettségének nagyobb hatdsa van a gyermek iskolai
teljesitményére (Pusztai, 2004; Csapo, 2001).

Osszességében megallapithatjuk, hogy a kozépiskolai diverzitist okozo
tényezOk hatasara a nyelvtanulas eredményessége is kiilonbozdségeket mutathat, S
ez az 1ddszak igen meghatarozé nyelvtanulds szempontjabol. Ha a kozépiskolai
tanulmanyok soran nem figyelhet6 meg jelentds eldrehaladas legalabb az egyik
tanult idegennyelv esetében, akkor a nyelvvizsgaszerzés esélye csokken, hiszen a
felsdoktatas altal nyujtott csekély nyelvtanulasi lehetdségek nem megfelelé mddon

jérulnak hozza annak sikerességéhez.
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11.2. Diverzitas a felsooktatasban

A felsOoktatasban fellelhetd tanuloi kiillonbségek egy része hasonld, mint a mar
targyalt kozépiskolai diverzitds. A tarsadalmi és kulturalis toke hatassal van a
hallgatok felsoktatasba vald bejutasara, tanulményi sikerességiikre és a tovabbi
¢letiitjukra is. Arrdl, hogy a téarsas kapcsolatok mely formdja segiti el6 a
tanulmanyi sikerességet, tObb vélemény is kialakult. Coleman (1988) ugy véli,
hogy a tarsadalmi toke alapja a tarsadalmi kapcsolatok szerkezetében lelheto fel, s
az egyén tanulmanyi céljainak elérésében nyujt timogatast, igy 6 a zart és szoros
kapcsolati struktarat tartja a leghatékonyabbnak. Granovetter (1982) azonban a
gyenge kotések ¢és a nyitott halo mellett érvel. Szerinte a gyenge kotési
kapcsolatok erdéforrasai akkor hatékonyak, ha kohézié van a tarsadalmi alakzatok
kozott. Ebben a vitaban korabban Burt (2000) és Lin (2005) konszenzusteremtd
javaslatként vetik fel, hogy mind a szoros, homogén, mind pedig a kevésbé szoros
kapcsolathalo képes nyereséghez juttatni tagjait, csak méas modon (Pusztai, 2011).

Pusztai (2011) szerint a fent emlitett jellemzdkon tGl egy olyan eréforras
egyiittes is érzékelhetd, amely a felsdoktatasban toltott évek alatt szerzett tarsas és
szocializacios tapasztalatok altal fenntartott kapcsolatok révén alakul ki. A szerzd
szerint ez alkalmas arra, hogy befolyassal legyen a hallgatd palyafutdsanak
legfontosabb tényezdire. Ezen kiviil Pusztai (2015) kimutatta, hogy a felséoktatod
mentori hatasa ¢€s hatékonysaga meghatarozd jentéséggel bir a sikeresség
szempontjabol.

Pusztai (2011) rendszerezi, milyen tipusu diverzitds van a hallgatok kozott. A
hallgat6éi diverzitas eredhet olyan okokbdl is, mint a tagozat tipusa vagy az
intézmény presztizse. A nappali és levelezd tagozaton tanulok kiilonbozdsége
nyilvanval6. A levelezd, nem tradicionalis hallgatok ismérvei altalanossagban
véve sokban kiilonboznek tradiciondlis  tarsaikétol. Kasworm  (1993)
értelmezésében a felndtt tanulok (azaz a 21 év felettiek) hosszabb id6é utan térnek
vissza a formalis oktatasba, de ezen hallgatok életkori csoportok szerint is

meghatarozhatdk (21, 25 vagy 30 év felettiek), mig nappali tagozatra a legtobb
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esetben érettségi vizsga utdn kozvetleniil érkeznek a hallgatok. A tagozatok

kiilonbozdsége tehat tovabbi diverzitast okoz.

[1.2.1 Egyenlitlenségek és nyelvtudas

Tobb olyan alap- és osztatlan szak van, amelyekre csak azok a tanulok kertilhetnek
be, akik két targybol is emelt szintli érettségit tesznek. Ezért megkapjak az 50+50
tobbletpontot, de mivel a maximalisan gyiijthetd tobbletpontok szama 100, ezek a
jelentkezOk nyelvvizsgaért, versenyeredményért mar nem kapnak pluszpontokat
(www.felvi.hu??). Ezt a kovetelményt nem tudja barmely kdzépiskolaba jaro didk
teljesiteni. A kozépiskola-tipusok kozotti kiilonbségeket mar korabban targyaltuk,
de itt is érdemes megemliteni a gimnaziumok elényeit, melyekbdl a tovabbtanulok
szama igen jelentds, tobbek kozott a kozépiskolai évek alatt megszerzett
nyelvvizsga megléte miatt.

A nyelvspecifikus tarsadalmi és kulturalis t6ke vizsgalatakor szintén diverzitas
fedezheto fel a hallgatok kozott. A sziilok iskolai végzettsége, nyelvtudasa és a
tanuld kulturélis ¢lete mind befolyasold tényezoként hatnak erre a jelenségre. Ez
az inkorporalt tékeforma magéban foglalja a kiilonbozd rétegek,
besz¢élokozosségek, és az egyén altal hasznalt nyelvet. Ha csak az alapnyelvet
tekintjiik, mar felfedezheték kiilonbozdéségek. A gyermekek altal a csaladi
kornyezetben elsajatitott alapnyelv az iskolai oktatds és nevelés szempontjabol
kiilonbozo értékkel bir. Az iskola altal képviselt nyelvhasznalat kulturalis és
tarsadalmi szempontbdl sem semleges. Az iskola a legtobb esetben az iskolazott
rétegek kommunikacidés modjait és nyelvhasznalatat varja el mindenkitdl, azt tartja
normanak (Hunter, 2017). Tehat ez a tény mar onmagaban kiillonbozdségeket okoz
a diakok kozott, s ha ehhez hozza vesszilk az idegennyelv-tudasra vonatkozo
kompetencidkat, ez a diverz allapot csak fokozodik.

Akik a kulturélis téke e tipusaval nem vagy kevésbé rendelkeznek, kevésbé
tudnak tarsadalmilag érvényesiilni (Hunter, 2017). Persze nem csupan a sziilék

iskolai végzettsége és nyelvtudasa az egyediili befolyasolod tényezdk a hallgatod

22 Forrés: FELVI: https://www.felvi.hu/felveteli/pontszamitas
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nyelvtanuldsi sikerességében. A nyelvspecifikus tarsadalmi téke, azaz a
kapcsolathaloban nyelvtudassal rendelkezok Osszetétele és aranya épptigy hatassal
vannak arra. A felsdoktatdsi évek folyaman kialakult kapcsolatok éppoly
jelentéséggel birnak, mint a korabbiak. SOt, ha végig tekintiink az intézményi
hatasrol sz6lo6  empirikus kutatdsokon, amellyel tobb tudomanyteriilet is
foglalkozik, lathatjuk, hogy a hallgatétarsakhoz fiz6dé kapcsolatok igencsak
kiemelkednek (Pusztai, 2011). Egyre inkabb hazankban is ismert az a jelenség,
melyrél Coleman és Hoffer irt, miszerint a kozoktatasban a sziilok lakohelytiket és
gyermekiiknek az iskolat aszerint valasztjak meg, hogy azzal biztositsdk szamara a
megfeleld kortars kornyezetet, megelézve ezzel a véletlenszerli didkelosztason
alapulé csoportban vald szocializalédast (Coleman & Hoffer, 1987). Azért
vonhatunk péarhuzamot, mert Magyarorszagon a varosokban (ahol tobb iskola
koziil valaszthat a sziild), még ha nem is az iskoldhoz igazitjak a lakohelyet, de
sokan hajlandok a mindennapos utaztatast vallalva a szamukra megfelel6 iskolaba
jaratni gyermekiiket.

Bar a nyelvtudas legkézenfekvobb mérési lehetdsége a nyelvvizsga megléte, az
anélkiili idegennyelv-tudassal rendelkezok szama is jelentds lehet manapsag. A
felsGoktatasban a hallgatok a nyelvvizsga megszerzésére torekednek diplomajuk
kézhezvételének érdekében, azonban a munkaerdpiacon joval kevesebb
jelentdsége van annak. A rendszervaltast kovetden oOridsi mértékben nétt azoknak a
szédma, akik nyelvvizsgat tettek, s ez a plusz sok éven at elegendd volt ahhoz, hogy
a karrierjiikkben haladjanak eldre, s ezaltal jobb anyagi javakban részesiiljenek.
Ennek elénye évrdl évre egyre rohamosabban fogyott, S mar teljesen lesziikiilt a
kozszférara (Bardos, 2003). A versenyszférdban mar az elsd személyes interja
elott egy telefonos beszélgetés soran felmérik az idegennyelv-tudas szintjét, tehat
nem feltétleniil veszik figyelembe azt, hogy rendelkezik-e valaki nyelvvizsgaval.
Azt tartjak 1ényegesnek, hogy tudjon kommunikaciot folytatni az elvart
idegennyelven.

Cunillera & Missé (2009) szerint egy nyelv megfelelé szintli ismerete hosszu
tavon novelheti az ember fizetését. De milyen a megfeleld nyelvtudas? Bizonyos
terlileteken a versenyszféraban kimagaslo értékkel bir a nyelvtudas, amely ajtokat

nyithat meg az ember eldtt. Amellett, hogy a népszeri pozicidk esetében talan az
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idegennyelv-tudas dont a kivalasztas soran, még fontosabb kiemelni azt a tényt,
hogy ez sokszor kevés. Az iizleti vilagban példaul a megfeleld nyelvtudas azt
takarja, hogy valaki nemcsak kommunikélni képes, hanem meggy6z0, arnyalt
informacioatadasra is. Egy automatizalt szovegalkotoi repertoarbol képes olyan
mondatok kivalasztdsara, amelyekkel magahoz tudja ragadni a szot, és ezzel id6t
nyerni addig is, amig gondolkodik (Cunillera & Missé¢, 2009). Ehhez a helyzethez
¢s a globalizalodo vilaghoz valé alkalmazkodas magat a nyelvtudast kivanja meg,
nem pedig a nyelvvizsga meglétét. De ha a magyar fels6oktatasra tekintlink, nem
lehet elkeriilni ezt sem, maskiilonben nem jutunk diplomahoz. Elmarad azonban a
felsboktatas tobb szegmensében is a nyelvi és szaknyelvi képzés (Farkas, 2020),
mely a felsGoktatdsba nem nyelvvizsgaval érkezd hallgatok nyelvvizsgaszerzési

esélyeit gyengiti.

11.2.2 A fels6oktatdsi lemorzsolodas lehetséges okai

A lemorzsolddas altalanossagban véve az a folyamat, melynek kdvetkeztében a
tanuld az oktatasi rendszert végzettség nélkiil hagyja el. Ennek elézményeként
megfigyelhetd egy olyan folyamat, melyre hatdssal van az otthoni és az iskolai
kornyezet, illeteve a tarsadalmi értékek is. Tehat ezek mindegyike erdsen hat a
felsdoktatasbol valo kiesésre. A felsdoktatasi rendszerbdl lemorzsolodok esélyei a
munkaerdpiacon gyengébbek.

Teichler (1998) szerint a felsGoktatasbol valod kilépést leginkabb az atmenet-
elmélet mentén érdemes értelmezni, mely kimondja, hogy a sziiletések és
haldlozasok aranyanak alakulasara a technoldgiai fejlettség és a tarsadalmi normak
is hatdssal vannak. A lemorzsolddas okat egyesek szerint a hallgatoi szerep
elsajatitdsanak eredménytelensége okozza (Stark et.al., 1988), masok szerint a
magas szinvonalll tanulmanyi teljesitményt nem tamogaté normék, melyek a
felsOoktatas egy-egy szegmensében domindnssa valhatnak (Pusztai, 2011).

Az Eurdpai Unid oktatassal kapcsolatos stratégiai célkitiizéseinek egyike, hogy
a korai iskolaelhagyok, azaz a lemorzsolodok szamat 10 szdzalék ald csokkentsék

a 18-24 éves korosztaly vonatkozasaban (ec.europa.eu). Kiilonb6z6 korcsoportra
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vonatkoztatva tesznek javaslatokat a lemorzsolodds vizsgéalatat illetden a
szakpolitikai dokumentumokban. Azonban ezeket a mas-mas korcsoportokra
vonatkozé vallalasokat nem lehet elkiilonitve kezelni. Ahhoz példaul, hogy az
egyik Europa 2020 stratégiai célt elérjék, miszerint a 30-34 ¢év kozotti
felsdoktatassal rendelkezOk aranyat 40% folé tudjak emelni (ec.europa.eu?),
feltétleniil sziikséges a kozépiskolai lemorzsolddas csokkentése. Ezen kivil a
lemorzsolddas problémajanak megoldasa Osszefiiggésben van azzal az EU-s céllal
is, hogy csokkentsék azon fiatalok szamat, akik nincsenek benne az oktatési
rendszerben és nem is dolgoznak. Az Ifjusagi Garancia Programot is e torekvésbol
inditottak el, mellyel azt szeretnék elérni, hogy minden 25 éves kora elétt az
oktatasbol és foglalkoztatasbol kiesd fiatal szdmara négy honapon beliil biztositani
tudjak a képzésben, gyakornoki munkdban, Onkéntes tevékenységben vagy
munkavégzésben vald részvételt (ifjusagigarancia.gov.hu®?).

Azon kiviil, hogy a tanulé a lemorzsolodas kovetkeztében végzettség nélkiil
hagyja el a rendszert, sok mas negativ hatassal is rendelkezik a jelenség. Rendszer
szinten tekintve példaul nincs kihaszndlva az anyagi raforditds, ezen kiviil elesnek
attol a bevételtdl, amit elérhettek volna a végzettség megszerzése altal, de
megemlithetjiik az allami szinti koltségek megemelkedését is, amelyeket azok
megsegitésére forditanak, akik kiszorulnak a munkaerdpiacrol végzettség
hianyaban.

A felsdoktatasi intézményekbdl torténd lemorzsolodas kezelése érdekében meg
kell vizsgalnunk, mennyire kiterjedt a jelenség ¢s milyen okok allnak a hatterében.
Ennek elsé 1épése a lemorzsolodott hallgatok korének meghatarozasa. Le kell
szogezniink, hogy kit is tartunk lemorzsolodottnak. Ha csupan azon hallgatokat
vessziik, akik elhagyjak a felsdoktatési rendszert diploma hidnyéban, torzithat a
valos adatokon, ugyanis az, hogy valaki nem kap diplomat, nem jelenti azt, hogy
nem szerzett abszolutoriumot. Azt is érdemes megvizsgalni, hogy az atmenetileg
tanulmanyokat nem folytatd hallgatokat hova soroljuk. Ezen kiviil azt is szamba
kell venniink, hogy attol, hogy valaki az egyik intézményben lemorzsolodottnak

szamit, folytathat tanulméanyokat masik felsdoktatasi intézményben is.

2 Forrés: Eurdpai Bizottsag: https://knowledge4policy.ec.europa.eu/node/45648 hu
24 Forrés: Ifjusagi Garancia Program: https://ifjusagigarancia.gov.hu/hirek/masodik-hir
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Mas lemorzsolodassal foglalkozd kutatdsok is ravilagitanak néhany érdekes
jelenségre. Horn (1998) kutatasabol tisztan leszlirhetd példaul, hogy azon
hallgatok esetében, akik sikeresen meg tudnak birkozni az elsé évik
nehézségeivel, csokken annak az esélye, hogy kiesnek a rendszerbdl. Rumberger
(2012) kozel 400 tanulmany elemzése utan megallapitotta, hogy a
lemorzsoldédasnak vannak egyéni és intézményi tényezdi. Az egyéni tényezok kozé
sorolja a tanulmanyi kudarcokat (bukas, év ismétlés stb.), a viselkedés bizonyos
aspektusait (pl. korai gyermekvallalas, drog és alkoholfogyasztas, korai szexualis
aktivitas), az egyénre jellemz$ attitidoket (pl. értékek, Onismeret) és a
szocioOkondmiai hatteret. Az intézményi tényezok pedig a csaldd (pl. csalad és
iskola kapcsolata, csaladszerkezet, eréforrasok), az iskola (tarsadalmi Osszetétel,
iskolai gyakorlatok stb.) és a kozosségek (pl. tarsadalmi kapcsolatok). Kutatok
szerint az egyetemi tanulmanyok megszakitisa egyet jelent a szocializacids
folyamat megszakitasaval, s kiemelik a csaladi és intézményi timogatast, mint a
lemorzsolddas f6 okait (Tinto, 1975; Bean, 1985; Kovacs et. al., 2019).

A felséoktatds rendszerébdl valo kiesés egyik f6 oka hazédnkban a nyelvvizsga
hianya. A fels6oktatasban a végz6s hallgatoknak Bl (kiiszObszint) vagy B2
(kOzépszint) szintli nyelvvizsgara van sziikségiik ahhoz, hogy megkapjak a
diplomajukat, s a mester fokozat megszerzéséhez (MSc/Ma) bizonyos szakokon
akar Cl-es (haladd) szinti vagy szakmai nyelvvizsgat is kérhetnek. Azonban a
munkaerdpiaci kompetenciaelvarasok egyik fo eleme a legalabb kommunikacios
szintli nyelvtudas, igy a nyelvvizsga hidnyaban diplomat nem szerzék szdmara
nem csak a végzettség, de a nyelvtudds hidnya is hatrdnyt okoz a
munkaszerzésben. Kevésbé okoz ez problémat a mai fiatal felndttek korében,
hiszen az altalanos iskola als6 tagozatatol tanulnak nyugati nyelveket, és az
informacios technologiai eszk6zok (melyek hasznalata soran idegennyelvet
hasznalnak) szerves részét képezik ¢letiiknek, azonban az i1ddsebbek (45 év
felettiek) inkabb kozépiskolaban talalkoztak el6szor nyugati nyelvvel és az IKT
eszkozok sem voltak jelentds hatassal rajuk gyermekkorukban (Szabd & Mato,
2015). A munkaerdpiaci esélyek csokkennek a nyelvvizsga miatt diplomat nem
szerzOk korében, hiszen a munkaltatd nem koteles a munkavallalot felsofoku

végzettséget igényld munkakorben foglalkoztatni, mert a zardvizsga-igazolas nem
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bizonyitja a fels6foku végzettséget. Tovabba eléfordul az is, hogy a munkavallalo
fels6foku végzettséget igényld feladatkort lat el kozépfoka végzettségnek
megfeleld bérezésért. A legfrissebb lemorzsolédaskutatdsok szerint nem csak az
egyéni okok, de a fels6oktatds rendszerszintii jellemz6i is felel6ssé teheték a
nagyfoku lemorzsolddasért, foként a hatranyos tarsadalmi statusuakéért (Pusztai

et. al., 2019).

11.3. A nyelvtudas regionalis és tarsadalmi differencidlodasa

Fehérvari (2015) szerint napjainkban a tarsadalom fejlettségének koszonhetden az
egyén tarsadalomban betoltott szerepében kevésbé a csaladi hattér, inkabb az
iskolazottsag a meghatarozo tényez6. A tarsadalmi és foglalkozasi csoportok
iskolarendszer altal tortén6 konzervalasa (Bourdieu, 1983) arra enged
kovetkeztetni, hogy az alacsonyabb tarsadalmi statusu tanulok kevesebb eséllyel
tudnak kitorni. Azonban a csalddi kornyezet, a sziilok iskolazottsaga, a csaladi
kapcsolat, és a teljes szociookondmiai helyzet nagyban befolyasolja a tanulmanyi
eredményességet. Tovabba kutatasok ramutattak arra is, hogy az adott térség
gazdasagi fejlettsége szintén jelentds faktora a tanulmanyi eredményességnek,
hiszen ezek hatisa érzékelhetd a tarsadalmi statusban (Garami, 2003; Hegediis,

2016).

11.3.1. A nyelvtanulés teriileti egyenl6tlenségei

A nyelvtudas teriileti megoszlasat illetden az Oktatasi Hivatal altal szervezett
idegen nyelvi mérés produktumai szolgalnak eredménnyel. A 2014/2015-6s
tanévben keriilt sor eldszor ilyen mérésre azon 6. és 8. évfolyamos tanulok
korében, akik elsé idegennyelvként angolul vagy németiil tanultak. Az aldbbi
térkép a 8. évfolyamos tanulok angol felmérésének atlagpontszamait mutatja be a
tankeriiletek szintjén (az elérhetd maximalis pontszdm 40 volt). Az eredmények
azt mutatjak, hogy a legmagasabb pontszamot Budapesten és az orszag nyugati

részén €élo tanulok érték el.
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A 8. osztalyosok altal elért pontszamok atlagat mutatja telepiiléstipusonként (az
iskola telepiiléstipusa) a kovetkez6 diagram. A nagyobb telepiiléstipusban iskoldba
jarok atlagpontszamai mindegyik részmérésben magasabbak voltak az Idegen

nyelvi mérés 2017-es adatai szerint.
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1.diagram: Teriileti differencialodas

Forras: Idegen nyelvi mérés 2017
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Ezt kovetden régionkénti bontdsban vizsgaltuk a tanuldk altal elért pontszamok
atlagat angol nyelvbdl az Idegen nyelvi mérés 2017-es eredményei alapjan.
Budapest és Nyugat-Dunanttl eredményei emelkednek ki mind a 6., mind pedig a

8. évfolyamot tekintve.
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2.diagram: A tanulok altal elért pontszamok atlaga régionként angol nyelvbol

Forras: Idegen nyelvi mérés 2017

Osszességében az eredmények tiikrében megallapithato, hogy amellett, hogy az
iskola kevés esélyt ad a szegényebb tanulok kitorésére az iskolarendszer
tarsadalmi konzervalo hatasa miatt, az iskolai eredményekre jelentds hatast mutat
az otthoni kornyezet, a sziil6k iskoldzottsaga, a sziilokkel valé kapcsolat és a
csalad tarsadalmi-gazdasagi helyzete. Ezen tul az adott térség gazdasagi fejlettsége
is hatdst mutat a csaladok tarsadalmi statusara, s ezaltal az idegennyelv-
tanulasukra is. Ezt az eredményt bizonyitja az is, hogy az Idegen nyelvi mérés
2017 adatai szerint a fOvéarosban ¢és a Nyugat-Dunantulon miikod6 oktatasi
intézmények eredményei feliilmuljak a tobbi térség eredményeit. Mindemellett a
telepiilés méretével egyenes aranyban ndvekszik a nyelvoktatas eredményessége
is. A kozépiskola tipusat tekintve a gimnaziumokban torténé nyelvtanulas
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hatékonyabbnak  bizonyul még a  legnagyobb  presztizzsel  bird
szakkozépiskolakénal is.

Ha végig tekintiink tehat a hazai oktatasi rendszeren lathatjuk, hogy az idegen
nyelvi képzés, illetve annak eredménye, a tanuldk nyelvtudasa éppen olyan
polarizalt, mint a magyar oktatasi rendszer egésze. Ez aldtdmasztani latszik azt a
feltételezést, hogy az idegennyelvi képzés hasonloképpen nem képes megbirkdzni

a tanulok szocio6konomiai hatterével, mint az iskola, az iskolai oktatas egésze.

A nyelvhasznalat tarsadalmi meghatarozottsagar6l Bernstein (1975) ugy
vélekedik, hogy bizonyos tarsadalmi osztalyokon beliil hasonlé a csaladok
szerkezete, sajatosak a szerepviszonyok, s a csaladon belili kapcsolatok a
kulturalis  jellemzokkel egyiitt sajatos nyelvhasznalatot alakitanak  Ki.
Leegyszeriisitve, a munkasosztaly és a kozéposztaly csaladjainak nyelvhasznalatat
a korlatozott kod és a kidolgozott kod fogalomparjaban latja. Mig a korlatozott kod
inkabb a beszédhelyzethez kotheté (verbalisan kevésbé kifejtett), a kidolgozott
kodban joval onallobb és teljesebb kozlés jellemzé. Mivel az iskolaban megkivant
nyelvhasznalatra a kidolgozott kod jellemzé (Lawton szerint ezen alltasat nem
bizonyitotta Bernstein), az iskolaba 1ép6 kozéposztalybeli gyerekek a csaladban
megszokott nyelvi kornyezetben érezhetik magukat, a munkasosztaly gyerekei
azonban hatrannyal indulnak az eltérd nyelvhasznalatnak koszonhetden. Ezt a
nyelvi hatranyt pedig kumulativ deficit-nek nevezi, amely olyan hatrany, aminek a
kovetkeztében az iskolai palyafutas soran egyre novekvo nehézségekkel kell
szembenézniiik (Bernstein, 1975). Az iskolat nem lehet azonban csupan egyfajta
nyelvhasznalati tipust képviselé és megkivano, de nyelvi hatasaban indifferens
kornyezetnek tekinteni (Lawton, 1974). Bar Bernstein az anyanyelven beliili
kiilonbozoségekrdl beszél, értekezéslinkben azért tulajdonitunk jelentdséget neki,
mert az anyanyelvben elsajatitott nyelvi kodok hatdsa kimutathatd az

idegennyelvek elsajatitasanak folyamataban is (Budai, 2010).

64



A tarsadalmi rétegzédés megértését a Bourdieu-féle tokeformak
megismerésével érdemes kezdeni. Bourdieu (1999) értelmezése szerint a toke
»anyagi vagy elsajatitott, Un. inkorporalt formaban felhalmozott munka. A toke az
objektiv és szubjektiv strukturakban rejld erd, ugyanakkor a tarsadalmi vilag belsd
szabalyszerliségeinek alapveté elve is” (Bourdieu, 1999, 156.0.). A
tokefelhalmozashoz idére van sziikség. Harom alapvetd formajat kiilonbozteti
meg: kulturdlis toke, tarsadalmi toke és gazdasagi téke. A kulturalis toke legfobb
sajatossaga Bourdieu (1999) szerint, hogy valamilyen inkorporaciot (bensové
tételt) feltételez, s a személy részévé, tulajdonsidgava valik. Ennek folyamata
megtervezett nevelési intézkedések nélkiil megy végbe, azonban elsajatitasi
mértéke fiigghet kortdl, tarsadalmaktol és tarsadalmi osztalyoktol is. A kulturalis
tokét targyiasult formaban is elsajatithatjuk konyvek, eszkdzok, gépek formajaban.
Ez az objektiv kulturdlis téke tehat materialis allapotban adhatd &t, azonban
szamos tulajdonsaga miatt az inkorporalt kulturalis tokéhez val6 viszonya alapjan
hatarozhat6 csak meg. Bourdieu kiilon kezeli az intézményesiilt kulturalis tokét az
el6zoktol, mert az sajatos tulajdonsagokkal bir. Itt az iskolai végzettség titulusara
gondol, amely ,.,tulajdonosanak tartos és jogilag garantalt konvencionalis értéket
kolcsondz” (Bourdieu, 1999, 156.0.). A korabbi human tékére és képességekre
visszavezetett iskolai sikerrel ellentétben Bourdieu olyan specidlis profitnak nevezi
azt, amelyet a kulturdlis tokének a kiilonb6zé tarsadalmi osztalyok kozotti
eloszlasara vonatkoztat, tehat figyelembe veszi a kulturalis toke transzmissziojat a
csaladban (Lawton, 1974). A tarsadalmi téke Bourdieu (1999) szerint az egy
csoporthoz valod tartozason alapuld aktudlis és potencialis eréforrasokbol all. A
tarsadalmi, a kulturdlis és a gazdasagi toke nem fliggetelenek egymastol. A
tarsadalmi téke Ujratermelddik a kapcsolatok altal, s ez id6be és gazdasagi tokébe

is keriil (Bourdieu 1999).

A nyelvtanulds tarsadalmi egyenlGtlenségei az oktatds minden szintjén
megmutatkoznak, igy a felsdoktatasban is, melynek megértéséhez visszatekintiink
a felsdoktatds expanzidjdnak idoszakara. Ladanyi (1994) mivében részletezi a
felsdoktatasban tapasztalhatd rétegzddést és szelekciot. Véleménye szerint az esti

¢és levelezd tagozatos képzések bevezetése €s a felsdoktatasi intézményrendszer
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megkett6zése (foiskolai haldzat kiépitése) volt az a két legfontosabb 1épés, melyek
altal novelhették a hallgatoi 1étszamot. Ezen bdviilés haromnegyed részét az esti és
levelezd képzésbe jelentkezd hallgatdk és a foiskolakra jelentkezok tették ki. Az
esti ¢és levelez0 tagozatok rovid idon beliil tudtdk biztositani a felsdfoku
végzettséggel rendelkezd szakembersziikségletet, azonban az egyetemek ¢és
foiskolak hallgatoi Osszetételében kiilonbségek mutatkoztak. Ladanyi (1994)
elemzése azt mutatta, hogy az egyetemre jarok korében joval magasabb aranyban
voltak a magas tarsadalmi statusi csaladbol szarmazo hallgatok, mint a
foiskolasok kozott. A képzés iddtartamaban és a képesités felhasznalhatosagaban
egyarant megjelent az egyetem magasabb szintli besoroldsa a féiskolanal. Tovabbi
megallapitasokat is tesz Ladanyi (1994): a nappali tagozatos hallgatok inkabb a
magasabb tarsadalmi statusa csaladokbol keriiltek ki, mint az esti vagy levelez6
tagozatra jarok. Tovabba a nappalisok esetében magasabb aranyban jelentek meg
az magas beosztasu értelmiségi sziilok, de az egyéb szellemi dolgozdk aranya
kozel azonos volt a kiilonbozo tagozatokon (Ladanyi, 1994). Az expanzid hatésara
kialakult felsdoktatasbeli rétegz6dés €s a nyelvtanulds tarsadalmi kiilonbségei
kozott tehat 0sszefliggés feltételezhetd.

A 90-es években tjabb expanzi6 kovetkezett be a felsdoktatasban, hiszen ekkor
a szakkozépiskoldk a technikumok helyébe 1éptek és megkett6zddott az érettségit
ado intézmények szama, igy jelentdsen nétt a fels6fokl tanulméanyokra esélyesek
aranya (Robert, 2000). Az iskolai esélyegyenldtlenségek itt is megjelentek. Mar a
70-es években kimutattdk ennek elsé jeleit (Gazs6, 1971; Ferge, 1980): a
szakkozépiskolaba jard didkok korében magasabb ardnyban jelentek meg az
alacsonyabb tarsadalmi statust, fizikai munkas sziildkkel rendelkezOk, mig az
értelmiségiek gyermekei inkdbb gimnaziumba jartak. A felséoktatisban
ugyanekkor a foiskolarol kikeriilt diplomasok szdma nétt, mig az egyetemeken
nem volt megfigyelhetd boviilés. Ladanyi (1994) kimutatta tovabba azt is, hogy a
féiskolakon tobb volt az els6generacios diplomés, mint az egyetemeken. A *90-es
években a felsfoktatas bdviilése soran mas jellegzetességek rajzolodtak ki: mivel
az egyetemi keretszamok is ndttek, mar nem a fOiskola — egyetem kiilonbségek
mentén voltak keresendék a munkaerdpiaci esélyegyenldtlenségek gydkerei.

Elkezdddott egy folyamat, melynek soran sokkal differencialtabb munkaerdpiaci
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¢s kereseti esélyekkel léptek a hallgatok a munkdba, mint korabban, mert a
piacképesebb diplomakra (példaul szamitastechnika, kdzgazdasagtan, elektronika,
kereskedelem, pénziigy, jog) nagyobb kereslet mutatkozott (Robert, 2000). Persze
a felsdoktatasi intézményekben tanulni vagyok sem hagytak figyelmen kiviil a
diploma piacképességét a szakvalasztaskor, s ettdl az iddszaktol kezdve kutatasok
mar nem csupan a diploma, hanem a keresettebb diploma megszerzésének esélyeit
kezdték hangsulyozni (Gazso, 1997; Robert, 2000). A diploma értékének
novekedésében a nyelvtudas is szerepet jatszott, hiszen a nyelvet besz¢ld diplomas
jobb esélyekkel indult a munkaerdpiacon.

Snow & Hoefnagel-Hohle (1978) tanulmanyukban figyelemmel kisérték
azoknak a hallgatoknak a haladasat, akik ujonnan érkez6é holland lakosokként
megkezdték a holland nyelv tanuldsat. Néhany honappal az érkezés utdn az
iddsebbek feliilmultak a fiatalabbakat az j nyelv fejlédésében, azonban kortilbeliil
egy éven belill a fiatalabb hallgatok azonban képesek voltak feliilmtlni az id6sebb
nyelvtanulok teljesitményszintjét. Megallapitottdk, hogy az idegen nyelvet tanulok
optimalis helyzetét az idegennyelvi kornyezetben befolydsolta a magasabb
szocioOkonomiai status, a sziiléi és nagysziiloi iskolazottsag, valamint a kulturalis
toke. Korabbi kutatasok kimutattdk, hogy Osszefliggés detektalhatdé a sziil6i
iskolazottsag €s az idegennyelv-tudas fejlédése kozott is (Hakuta et. al., 2000).
Ennek oka, hogy az iskoldzottabb sziilok és az otthonukban biztositott erésebb
nyelvi kdrnyezet nem kiilonbdztek nagyban az iskolaban rendelkezésre allo nyelvi
kornyezett6l (Dickinson & Tabors, 2001). Kiilonosen egyértelmli kapcsolat allt
fenn az anyai végzettség és a nyelvi fejlédés kozott. Az iskoldzottabb anyak
gyermekei nagyobb szokinccsel rendelkeztek, és gyakrabban, rendszeresen

olvastak (Goldenberg et.al., 2006).

Reisz (2000) arrol ir, hogy a tarsadalmi rétegek kiilonb6zd miivelddési és
kulturdlis szokasokkal birnak, melyek erdsen befolyasoljadk gyermekiik
mobilitasat, iskola- és palyavalasztasat. Az iskolai mobilitassal foglalkozo
irodalom egyik hipotézise szerint a képzési rendszerben torténd elérehaladas altal
csokken a szarmazas hatasa, melynek oka az életciklus hipotézis. Eszerint minél

id6ésebb valaki, annal kevésbé szamit a csaladi hattér (Alwin & Thornton, 1984),
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tehat a sziilok iskolai végzettsége és nyelvtudasa is kisebb hatdst mutat a
nyelvtanulds kimenetelére. Imre (1995) is Osszefiiggést fedezett fel a demografiai
¢s a tarsadalmi valtozok, illetve a nyelvtudas kozott. Eredményei szerint az életkor
elorehaladtaval egyre gyengébb ezen valtozok ereje. Masik okként a szelekcios
hipotézist emlitik, mely elmélet szerint minél magasabb szinten vizsgaljuk az
oktatasi rendszert, annal szelektaltabb csoportjat talaljuk ott a tanuloknak, s annal
kisebb a szarmazasi hatas is (Ladanyi, 1994). A nyelvtudas vonatkozasaban ez azt
jelentheti, hogy az oktatasi rendszer magasabb szintjein magasabban iskolazott és
nyelvtudassal rendelkezé sziilok gyermekei jellemzobbek, akik magasabb
tarsadalmi osztalyokba tartoznak. Azonban az oktatds boviilése kovetkeztében
egyre tobben jutnak be a felsGoktatasba, tehat a szarmazas hatasa is né (Robert,
2000). Robert (2000) a felsdoktatdsba jelentkezd és nem jelentkezd tanuldkat
vizsgalta, mert szerinte a hatranyos helyzetiiek sajat magukat zarjak ki a mobilitas
lehetségébdl, amikor nem jelentkeznek tovabbtanulni. Feltételezi, hogy ezen a
ponton lehet tetten érni az esélyegyenldtlenségeket. Eredményei szerint a
felsdoktatasba jelentkezOk kozott tobb, mint kétszerese azok aranya, akiknek az
apja vezetdé vagy értelmiségi, de a vallalkozd sziilovel rendelkezOk aranya is
magasabb, mint a nem jelentkezOk esetében. Ezen kiviil jobb a csalad tartos
fogyasztasi cikkekkel valo ellatottsaga, tobb konyvet birtokolnak, tobb kiilonoran
vesznek részt, fOként gimnaziumba jartak, nagyobb résziik lany, nagyobb
telepiilésen laknak ¢s a tanulmanyi eredményeik mintegy egy jeggyel magasabb a
felsdoktatasi intézménybe jelentkezOknél, mint a nem jelentkez6knél. Tovabba
kimutatta, hogy az egyetemre jelentkezok jobb tarsadalmi hattérrel rendelkeznek,
mint a féiskolara jelentkezOk. A fizikai munkat végzok gyermekei pedig inkébb
féiskolara jelentkeznek, mig értelmiségi sziildk gyermekei egyetemre. Végiil a
piacképes szakokat vizsgalva kimutatta, hogy itt a csaladi hattérvaltoz6 a
jelentkezés Onszelekcios hatasahoz a legtobbet tette hozza a folyamatban (Robert,
2000). Robert (2000) kutatasanak idején a foiskolak ¢és egyetemek kozott
presztizskiilonbség volt megfigyelhetd, ahogy ma is jelentds presztizskiilonbség
van az alap és az osztatlan képzések kozott, amit a bekeriilési pontszam ¢€s az
elhelyezkedési rata is jol mutat. Robert (2000) mar ekkor bevezette a piacképes és
kevésbé¢  piacképes  képzések  megkiilonboztetését is, ami  szintén
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presztizskiilonbséget okozott, s bizonyitja, hogy a piacképes képzésekbe magasabb
statusuak jarnak. Az alacsonyabb presztizsii képzések altalaban alacsonyabb
tarsadalmi statust belépOket vonzanak, a magas presztizsii képzések hallgatoinak
Osszetételére pedig magasabb szocioOkonomiai status jellemzd. A Robert (2000)
altal kiemelt kiilonbségek kapcsolatba hozhatok a nyelvtudasbeli kiillonbségekkel
is, hiszen a nyelvtudés jellemzdébben van jelen a magasabb statust csalddokban,
akik korében jellemzObb az egyetemi tanulmanyok folytatasa és a piacképesebb

szakok valasztasa is.

Csakd (2002) az értelmiségen beliili foglalkozasi kategoriak gyerekeit
hasonlitja 6ssze. Az orvosok csaladjaban a legegyértelmiibb, hogy a gyermek is
egyetemen fog tanulni és naluk fordul el legkevésbé, hogy foiskolat valasztanak.
Hasonl6 a helyzet a jogaszok és kozgazdaszok esetében is. A villamosmérndk és
tanar sziiloknél is fontos a tovabbtanulas, azonban megelégednek a fdiskolaval is.
A szakmaoroklési tendencia leginkdbb a pedagdgusokndl 1athatd, de erdsen jelen
van egyéb szakokndl is. Tovabba Csaké (2002) megallapitja, hogy az
els6generacios diplomasok inkdbb fdiskolan folytatjdk tanulmanyaikat, mig az
egyetemeken tilnyomo részben vannak jelen értelmiségi sziilok gyermekei. A
felsGoktatasi intézményekbe jelentkezd tanulok idegennyelvi tanulmanyait
vizsgalva megallapitja, hogy az értelmiségi sziilok gyermekei felvételi eldtt
atlagosan két és fél évig tanulnak nyelvet kiilonéran. A kozgazdasz sziilok
kozépiskola elejétdl jaratjak gyermekeiket idegennyelvi maganorikra, hasonldoan
az orvosokhoz és a jogaszokhoz. Ez a villamosmérnok és tanar sziil6k esetében
masodik osztalytdl jellemzd inkabb (Csako, 2002).

Erdemes emlitést tenni az alacsony presztizsii szakokrdl is, hiszen mint Robert
(2000) 1s irta, a szelekcios mechanizmusok eltérok lehetnek a piacképes €s nem
piacképes szakokra jelentkezdk esetében: alacsonyabb tarsadalmi statusu csalddok
gyermekei kisebb eséllyel jelentkeznek piacképes szakokra. Kiss (2013)
eredményei szerint a 2011-es évben jelentkezOknél az elsdhelyes bejutasi arany a
miuvészeti, specidlis igazgatasi, illetve a sport- és egészségtudomanyi szakokon lett
a legalacsonyabb. Ezzel szemben a legmagasabb atlagpontszdmmal a

gazdasadgelemzés, a pszichologia, a kozgazdasigtan, az A4ltalanos orvos, a
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fogorvos, a gyogyszerész és az allatorvos szakokra jelentkeztek. A kevésbé
keresett szakokra viszonylag magas a bejutdsi ardny ¢és jellemzben a
legalacsonyabb atlagpontszdmmal rendelkezdk jelentkeznek. Kiss (2013)
elemzésébe azokat az alapszakokat vonta be, amelyek 2008 ¢és 2011 kozott a
felvételi eljarasban az utolso tizendt legalacsonyabb pontszamu szakok voltak (pl.
allattenyésztd mérndk, anyagmérnok, csecsemd- ¢és  kisgyermekneveld,
mezOgazdasagi mérnok, ovodapedagdgus, romoldgia, tanité stb.), s azt talalta,
hogy ezeken a szakokon feliilreprezentaltan jelentek meg a kdzségben €10k, és a
kozségiek szignifikdnsan nagyobb ardnyban keriiltek be alacsony atlagpontszamu
szakokra. A hatranyos helyzet tekintetében kimutatta, hogy az alacsony pontszamu
szakokra nagyobb aranyban keriiltek be a hatranyos helyzetiikért tobbletpontot
kapott tanulok, mint a tobbi nappali alapszakra. Tovabba megallapitotta, hogy
szembetiinden mas iskoldzottsagl csaladbol szdrmaznak az alacsony pontszdmu
szakokra érkezOk, mint a tobbire jelentkezOk. Az anydk ezen szakokon is
magasabb végzettségliek voltak az apaknal, felséfoku végzettséggel azonban csak
harmaduk rendelkezett. A fels6foku végzettséggel rendelkezd anydk kétharmada
foiskolat végzett, de szignifikdnsan nagyobb volt a szakmunkas végzettségii sziillok
aranya ezeken a szakokon, mint a tobbi nappali tagozatos alapszakon (Kiss, 2013).
Tehat a szakok piacképessége szempontjabdl is érdekes lehet megvizsgélni a
nyelvtanulas sikerességét, hiszen a feni eredményekre alapozva feltételezhetd,
hogy kiilonbség rajzolddik ki a piacképes €s nem piacképes szakokon tanulok
nyelvtudasa kozott.

Az Eurdpai Felsooktatasi Térség létrehozasaval jelentds atalakulasok vették
kezdetét. A Bologna-folyamat altal megjelent az alap- és mesterképzés, mint
tarsadalmi szelekciot tartalmazo 1épcs6é (Hrubos, 2012). Kimutattak az igen nagy,
30%-o0s lemorzsolodasi aranyt az alapképzéseken, melynek okat a nem megfeleld
eloképzettségben €s a motivacio hidnyaban latjak. Hrubos (2012) arrdl ir, hogy ez
nem a rendszer hibajabol adodik, hanem abbol, hogy a hallgatoi
létszamndvekedéssel lehetdséget kaptak azok is felsdoktatdsi tanulméanyok
folytatasara, akik korabban kiszorultak volna vagy nem 1is tervezték a
tovabbtanulast. Ezen kiviil okolhato még a kozépiskolai oktatds szinvonalanak

romlésa és az iskoldk mindségbeli kiilonbségei is. Tovabba a hallgatok mintegy
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fele tavoktatasban vesz részt vagy dolgozik, s kihivast jelent oktatdsszervezés
szempontjabol a szinvonal fenntartdsa (Hrubos, 2012). A magas lemorzsolddasi
arany okozo6i koz¢ tovabba a nyelvvizsgahianyt is odasorolhatjuk.

Butler (2013) meglatasa szerint a tanulok sikerének és kudarcanak okai a
szociodOkonomiai hatteriikben rejlenek. Kindban végzett kutatdsanak eredményei
szerint a kiilonb6z6 tarsadalmi hatterii csoportok kozott kiilonbség mutatkozott a
sziilok viselkedési mintdiban, tovabba mig a szociookondémiai hattér szoros
Osszefliggést mutatott az idegennyelvi beszédkészséggel, nem mutatott hatast a
hallas, olvasas és iraskészségiikre. Kormos & Kiddle (2013), illetve Lamb (2012)
megfigyelték, hogy az alacsonyabb szociookondémiai hattérrel rendelkezd
hallgatok kevésbé robusztus idedlis idegennyelvi onképrél szdmoltak be, mint a

magasabb szociookonomiai hattérrel rendelkezd tarsaik.

Pusztai (2015) vizsgalata arra mutat ra, hogy a teriileti er6tér is befolyasolja a
felsdoktatasba 1épést €s a tovabbtanulasi terveket a tarsadalmi status mellett, illetve
hangstlyozza az informalis kapcsolatok eredményességre gyakorolt hatasat is. Ez
a nyelvtanulasra vetitve is fontos lehet, hiszen az informalis kapcsolatok, azaz a
baratok nyelvtuddsa, tanulmanyi eredményessége és tovabbtanulasi ambicidi
hatassal lehetnek a tanulokra. Lannert (2004) vizsgalatabol pedig az deriil ki, hogy
a szerkezetvaltd gimnaziumok tanuldi korében a legnépszeriibb az egyetemi
tovabbtanulas, oket a gimnaziumok kovetik, mig a szakkdzépiskolakban tanulok
inkabb fliskolat valasztanak. A szerkezetvaltd és hagyomanyos gimnaziumokban
magasabb oraszamu nyelvoktatas is jellemzd, mely feltételezi a jobb nyelvtudast,

ami hozzasegiti a tanulot ahhoz, hogy felvételt nyerjen egyetemi képzésbe.

Sanjurjo etal. (2017) a tarsadalmi, kulturalis és gazdasagi hattér hatasat
vizsgaltak a tanulok tanulmanyi eredményességére a spanyolorszagi CLIL
(tartalmak/tantargyak idegennyelven torténd tanuldsa) programok keretében. Az
iras kiilonbozd tarsadalmi hattérrel rendelkezd 6. osztalyos altalanos iskolai
tanulokat elemez. Egy tesztet allitottak Ossze a hallgatok természettudomanyos
ismereteinek felmérésére, valamint egy kontextus kérddivet a résztvevok
tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis hatterének mérésére. Arra keresték a valaszt,

hogy a CLIL-képzésben részt vevO spanyol hallgatok jobb kompetenciat
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szereznek-e a természettudomanyban, mint az L1 (els6 nyelv) -en keresztiil tanulo,
nem CLIL-es hallgatok, illetve vannak-e kiilonbségek a hallgatok szociodkondmiai
statusa szerinti teljesitményében a természettudomanyban. Eredményeik azt
mutatjak, hogy a természettudomanyban résztvevok teljesitményének elemzésénél
a mainstream (nem CLIL) iskolakba beiratkozott hallgatok szignifikansan jobb
eredményeket értek el, mint a kétnyelvii (CLIL) intézményekben tanulok. Tovabba
az eredmények a kutatasban résztvevok szociodokonomiai statusanak és az iskola
tipusdnak (CLIL vagy nem CLIL) kapcsolatarél azt mutatjak, hogy a
szocioOkonomiai hattér hatdsa a hallgatok természettudomanyos ismereteire
alacsonyabb, mint az altaluk latogatott iskolatipus (CLIL vagy nem CLIL) hatasa.
Ezen kiviil nem figyelheté meg kdlcsonhatés a két valtozo kozott. A minta hasonld
magatartadst mutat a vizsgalt két iskolatipusban: azonban a természettudoményos
tartalom elsajatitasdnak kiilonbségei nagyobbak a legkedvezObb tarsadalmi-
gazdasagi kornyezetbdl érkezo didkok csoportjaban. A kutatas f6 megallapitasa az,
hogy statisztikailag szignifikans kiilonbségek figyelhetdk meg a hallgatok
szocioOkonomiai status szerinti teljesitményében. A magas és kozepes tarsadalmi
osztalyokbol érkezd didkok jobb eredményeket értek el, ha egy tovabbi nyelven
(ebben az esetben angolul) tanultak, mint alacsonyabb statusa tarsadalmi hattérrel
rendelkezd tarsaik. A szerzOk kovetkeztetései szerint lehetséges magyarazat, hogy
a kivaltsagosabb hattérrel rendelkez6é hallgatok tovabbi tdmogatast kaphatnak. A
gazdagabb kornyezetben €1és mellett ezek a hallgatok tobb kulturalis lehetdséget is
¢lveznek, nagyobb tamogatast kapnak az iskolai kereteken kiviil, és altalaban
magasabb motivacios szintet mutatnak a tanulasi folyamatban. Ez a kovetkeztetés
egybevag Bruton (2011) spanyol kontextusban végzett korabbi tanulmanyaval is,
amely a magasabb szociodokonomiai statust a kétnyelvii kornyezetben a fiatal
tanulok szamara kedvezobb feltételekhez koti. Ezen kiviil meg kell jegyezni, hogy
az alacsonyabb statusu tarsadalmi hattérrel rendelkezé résztvevok szamara a
formalis oktatasi kontextuson kiviil kevesebb lehetdség adodhat, s az alacsonyabb
statusu tarsadalmi rétegekbdl szarmazo sziilok kevesebb tdmogatast nyujthatnak
gyermekeiknek (Butler, 2015), mivel altalaban kevésbé beszélnek idegen
nyelveket, mint a kivaltsagosabb hattérrel rendelkez6 tarsaik. Ezért Sanjurjo et.al.

(2017) is azt allitjak, hogy az a tény, hogy a kedvezdtlenebb tarsadalmi hatter(i
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tanulok alulteljesitenek a CLIL osztalyokban, nem feltétleniil meglepd, ha
figyelembe vesszilk, hogy Spanyolorszagban a tanulok nyelvtudasanak
kiilonbségeit az L2 (masodik nyelv) -ben nagyrészt kiilsé (nem iskolai) elemek
okozzak. Az kedvezétlenebb tarsadalmi hatteri gyerekek ritkan jarnak angol
maganorakra vagy utaznak kiilfoldre, mig a jobb hattertieck gyakrabban. Ennél
fogva az L2 befolyasolhatja a CLIL-ben egy tovabbi nyelven atadott tartalom
megértését. Ezt nem a CLIL elleni érvként, hanem nemkivénatos hatasként kell
értelmezni, amelyet a kutatoknak, a gyakorlati szakembereknek és az iskolaknak

ismernie kell (Sanjurjo et.al., 2017).

Hazankban is szinte biztosnak tlinik, hogy a csaladi hattér tekintetében az
idegen nyelv tanulasa sem kivétel az oktatds mas teriiletei alol. A sziilék fontos
szerepet jatszanak annak megvalasztasaban, hogy mikor kezdi gyermekiik az
idegen nyelv tanuldsat, befolydsoljdk a nyelvvalasztast, és a motivacios
folyamatok révén az idegen nyelv tanuldsdnak 4altalanos folyamatara és
hatékonysagara is hatassal vannak (Szabd et.al., 2020). Vilagossa valt, hogy a
szociodOkonomiai hattér nincs Osszefiiggésben a nyelvi képességgel (kdznyelven
nyelvérzék), de a nyelvtani érzékenységgel igen (Szabo et.al., 2019). Ez annak
koszonhetd, hogy az anyanyelvi tudas hat az ideggennyelv elsajatitasara, tehat

kozvetett kapcsolat fedezhetd fel.

A legfrissebb tarsadalmi hattér és nyelvtudas kapcsolatat vizsgald kutatasokat
tekintve Trebits etal. (2021) megallapitottak, hogy az atlagos iskolakba jarok
nyelvtanulasi eredményessége alacsonyabb a két tanitasi nyelvii iskolakba jaro
didkokéhoz képest, tovabba a szociookondémiai status hatasa nagyobb az atlagos
iskolakba jaro tanulok esetén. Novak (2021) a nyelvtanulok tarsadalmi tokéjét
olyan szervezetekhez, csoportokhoz valo tartozassal mérte, mint példaul
sportegyesiilet, vallasi kozosség vagy jotékonysagi szervezet. Eredményei arra
mutatnak, hogy a nyelvvizsgazottak kozott foként a vallasi kozosséghez €s

jotékonysagi szervezethez vald kotddés erdsebb (Novak, 2021).

A tarsadalmi-gazdasdgi helyzetr6l bebizonyosodott, hogy befolyasolja a
hallgatok oktatasi teljesitményét, de nem sok tanulmany vizsgalta annak hatasat a
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nyelvtanulds motivacidjara. Kormos & Csizér (2005) kutatési eredményeikbdl azt
allapitottak meg, hogy a csaladi motivacié nagy mértékben fligg a tarsadalmi és
anyagi helyzett6l, hiszen anyagi tOke sziikséges ahhoz, hogy a kiilonorat, a
kiilfoldi tanulast vagy nyaralast biztositani tudjak. De a nyelvtanar szerepe is
fontos ebben, aki fel tudja hivni a sziilok figyelmét arra, hogy hogyan hasznaljak
ki a nyelvtanulast elésegitd helyzeteket (Kormos & Csizér, 2005). lwaniec (2020)
tanulmanyanak célja annak vizsgalata, hogy milyen mértékben befolyasolja a
szociookonomiai status két mutatoja, az iskola helye €s a sziilok iskolazottsaga a
motivaciot 15 éves angolt tanuld lengyel didkok korében. Az eredmények szerint
azok a hallgatok, akiknek sziilei magasabb iskolai végzettséggel rendelkeztek,
altalaban erdsebb Onhatékonysagi meggydzddéssel rendelkeztek, mint kevésbé
képzett csaladokbol szarmazé tarsaik. Ezek a megallapitasok 6sszhangban vannak
Kormos & Kiddle (2013) eredményeivel, amelyek azt is megmutattdk, hogy a
chilei tanuldk Onhatékonysagi meggy6zddését a szocioOkonomiai status
befolyasolta. A hatds nagysdga kozepes volt mind az anya, mind az apa
tekintetében. Az dnhatékonysagi meggy6zddés volt az egyetlen valtozd, amelyrdl
a szociodkondmiai status nagy hatasméretét jelentették (Kormos & Kiddle, 2013).
Tovabba Polonyi et.al. (2021) arrdl szamolnak be, hogy a motivacidos mintakat
nem befolyasolja jelentdsen az alacsony szociodkondmiai héttér, viszont az
iskoldhoz val6 kotddésiik mértéke igen.

Iwaniec (2020) szerint a sziilok magasabb iskolai végzettsége hatdssal lehet
arra, ahogyan a tanulok az idegennyelvi oktatashoz kozelitenek. Davis-Kean
(2005), illetve Stull (2013) szintén pozitiv kapcsolatot talaltak a sziildk iskolai
végzettsége és gyermekeikkel szembeni oktatasi elvarasaik kozott. Tovabba
Iwaniec (2020) megallapitja tanulmanyaban, hogy mind a sziildk, mind az oktatas
befolyasolja a nyelvtanulas motivacidjat. Vidéki iskolak didkjai és azok, akiknek
sziilet alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkeznek, altaldban kevésbé
motivaltak, mint a vérosi tarsaik és azok, akiknek sziilei magasabb végzettségliek.
A kiilonbségek a hallgatok altal kitlizott célokban, a személyes interpretaciokban,
az érzelmi folyamatokban €s az 6nszabalyozasban jelentek meg. Ezen tul kiemeli
annak sziikségességét, hogy névekedjen a tanarok tudatossaga is (Iwaniec, 2020).

Kormos & Csizér (2005) eredményei szerint a jo nyelvtanulonak szdmitd didkok
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85%-a szamithat segitségre a csaladjatol, foként a motivacid megtartasaban,
tovabba Kormos & Kiddle (2013), illetve Lamb (2012) megfigyelték, hogy az
alacsonyabb szociodkonomiai hattérrel rendelkezO hallgatok kevésbé robusztus
idealis idegennyelvi Onképrdl szamoltak be, mint a magasabb szociodkonomiai
hattérrel rendelkezd tarsaik. A motivaciot tekintve arra a kdvetkeztetésre juthatunk
tehat, hogy a szociodkonomiai hattér kapcsolatba hozhaté a nyelvtanuldsi
motivacios tényezokkel is.

A motivaciot tekintve Shin & So (2017) kimutattak, hogy az alacsony
tarsadalmi statusi csoportokbol szarmazo kamaszok kevésbé célorientaltak
nyelvtanuldsukban, alacsonyabb szinti belsd kontrollal rendelkeznek és a
kiilonboz6 stratégiak hasznalata is kevésbé jellemzé koreikben, mint a magasabb
tarsadalmi hattérrel rendelkezd tanuloknal. Fontos motivécios tényezdként jelenik
meg a technolodgiai eszkdzok hasznalata, azonban Ghorbani & Golparvar (2020)
eredményei szerint a tdrsadalmi hattér elOrevetiti a technoldgia altal torténd
nyelvtanulds eredményességét, azaz minél magasabb tarsadalmi osztalyba tartozik
valaki, anndl hatékonyabban hasznalja a technologiai eszkozoket nyelvtanulas
céljabol. Lee, J.H. & Lee, H. (2021) Dél Koreaban késziilt vizsgalata kimutatta,
hogy a tanulok tarsadalmi hattere hatast mutat a technoldgiai eszkozok
hasznalataval kapcsolatos motivacidikra, s kozvetett hatdsa van a nyelvtanulasi
teljesitményre is. Tovabba ramutattak arra is, hogy Osszefliggés fedezhetd fel a
technoldgia nyelvtanulasban torténd hasznalata, a motivacio és a teljesitmény
kozott is (Lee & Lee, 2021).

Azzolinia etal. (2020) osszehasonlitdo elemzést végeztek az angol nyelvi
kompetencia mozgatdrugdirdl az eurdpai serdiilék reprezentativ mintdjdban. Az
iskolai tényezOk - példaul az angol tanitasi id6 és a korai angol tanulas - fontos
szerepet jatszanak, kiilondsen azokban az orszagokban, amelyek hivatalos nyelve
tavolabb all az angoltol. Az iskoldak azonban nem kompenzaljak teljes mértékben
ezen kompetencia kiilonbségeit. Megallapitasra kertiilt, hogy a csalad tarsadalmi-
gazdasadgi hattere pozitiv hatdst gyakorol a gyermekek idegennyelvi
kompetencidira, a tarsadalmi egyenlOtlenségek mar egészen korai életkorban
megnyilvanulhatnak (Fernald et.al., 2013). A sziilék novelhetik gyermekeik

idegennyelvi kompetencidit azaltal, hogy kozvetlen segitséget nyjtanak szamukra
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a tanuldsban, kedvezdbb otthoni tanuldsi kornyezetet biztositanak (Butler, 2015),
valamint azaltal, hogy lehet6ségeket biztositanak a gyermeknek az angol nyelv
elsajatitasanak fokozasahoz. Néhany, foként az Egyesiilt Allamokban és Kelet-
Azsiaban folytatott kutatas kiemelte a nem formalis tanulas szerepét is, amely
révén a tehetdsebb csaladok magasabb idegennyelvi kompetenciat biztosithatnak
gyermekeik szdmara (Byun & Kim, 2010; Pearce et.al., 2018; Seo, 2010). Ez a
fajta nem formalis tanulds, mas néven arnyékoktatas az elmult két évtizedben
folyamatosan boviilt az egész vilagon. Olyan orszagokban, mint Japan, Dél-Korea
¢s Kina, a kutatasok azt mutatjdk, hogy a kozépfokli oktatdsban részt vevo
hallgatok tobb mint fele részt vesz angol magéanoktatdsban azért, hogy
kompenzaljak a gyenge iskolai mindséget, vagy segitsék gyermekeiket abban,
hogy nyelvvizsgat szerezzenek (Dawson, 2010). Hangstlyoztdk azonban azt is,
hogy az arnyékképzés hozzajarulhat a tarsadalmi-gazdasagi helyzet
sulyosbodasahoz (Dawson, 2010). Az iskola nem teheti meg, hogy az
arny¢koktatasra hagyatkozik a nyelvtanuldsban, mert ez konzervélja a tarsadalmi
egyenlStlenségeket. Azzolinia et.al. (2020) megallapitottak, hogy a nem iskolai
tényezOk szerepet jatszanak a tanuldk idegennyelvi kompetencidinak fejlédésében.
A csaladdtagok vagy az angolul beszéld baratok és ismerdsok haldzata a jobb
kompetencidkhoz kapcsolodik, kiillondsen nagy az dsszefiiggés a nyelvi kulturélis
tékével (Azzolinia et.al., 2020). Nehezen allapithaté meg tehat a nyelvet beszéldk
esettben az, hogy mennyiben jarult hozza tuddsukhoz a kozoktatasbeli
nyelvtanulds, mennyiben a maganoktatds és mennyiben a nyelvtanulast segitd
szabadidds tevékenységek.

A fenti tanulméanyok alapjan megallapithatjuk tehat, hogy a szocio6kondmiai
hattér jelentdsen befolyasolja a nyelvtanulds sikerességét fOként az
anyanyelvhasznalaton, a tarsadalmi és kulturalis tokén, a sziilok iskolazottsagan és
nyelvtudasan, az iskola elhelyezkedésén, és a kozépiskola tipusan keresztiil. Bar
pontos képet nem kapunk az eddigi tanulmanyok alapjan a tarsadalmi hattér és a
nyelvtudas kapcsolatarol, az mindenképpen vildgossa valt, hogy a csaladi hattér

igen fontos szerepet jatszik a nyelvtanulés sikerességében.
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I11. A nyelvoktatas oktatastorténeti vonatkozasai

Noha latszolag nem kapcsolodik a kutatasi témankhoz, mégis fontos megvizsgalni
a nyelvoktatas oktatastorténeti vonatkozasait, mert a nyelvoktatok modszertani
dontéseit nagymértékben meghatarozza, hogy mi a nyelvoktatas célja (alapos
nyelvtudas, nyelvvizsga megszerzése sth.). Bar vizsgalatunk nem érintette a
nyelvtanarokat, a hallgatok nyelvorai tapasztalataival foglalkozott a vizsgalat. A
didkok Onjelentései természetesen nem alkalmasak arra, hogy pontosan
azonositsuk a nyelvtanarok pedagogiai modszereit, azonban a tanarok
onjelentéseinek megbizhatdsagaval kapcsolatban szintén meriilnek fel kételyek,
amelyek a szandékok és a megvalodsitas kiillonbségeivel indokolhatok, vagyis mind
a tanarok, mind a didkok Onjelentéseinek vizsgélatdnak vannak limitacioi.

Kutatasi témanknak azon hallgatok vizsgalatat valasztottuk, akiknek az
egyetemi éveik végéig nem sikeriilt megszerezniilk a diplomahoz sziikséges
nyelvvizsgat. Feltételezésiink szerint ennek egyik oka a tanulok tarsadalmi-
kulturalis hatterének nem megfelelé nyelvoktatasi modszertan alkalmazasara
vezethetd vissza, ezért ennek alaposabb megértése érdekében jelen fejezetben a
nyelvtanuldsi modszerek torténeti vonatkozasaira tériink ki, mivel a torténeti
megkozelités a modszertani valtozatossag megértésében is segit. Ezt kdvetden
roviden kitekintiink a rendszervaltas el6tti hazai nyelvoktatas helyzetére, majd a
politikai, oktataspolitikai valtozdsok nyelvtanitdsra és annak koriilményeire
gyakorolt hatasat vessziik szamba. A téma azért kapott helyet a disszertacioban,
mert a vizsgalt hallgatokat oktaté nyelvtanarok kdrében szamos, alabb ismertetett
nyelvtanitasi tipus és iranyzat nyomait még ma is ki lehet mutatni, hisz a
rendszervaltast megel6z6 ¢és kovetd iddszak nyelvtanarok nemzedékeinek

szerepértelmezésére volt hatdssal, igy a kutatdsunk soran vizsgalt hallgatdkra is.
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[11.1. Nyelvtanitasi modszerek torténeti valtozasai

Az idegennyelv-tanulas problémaja az emberiséggel egyidds, azonban a
nyelvtanulas célja évszazadokon keresztiil elsdsorban a kapcsolatteremtés és
kapcsolattartas volt. A tanulas, mint vizsgara — s nem elsésorban a tudasra vagy
tudés alkalmazasara — valo felkészités tomeges eléforduldsa az oktatasi rendszerek
expanzidjaval keriilt a fokuszba (Green, 1999). Természetesen ez nagyon finom
distinkcid, hiszen a vizsga célja is az, hogy tudast mérjen, azonban tény, hogy a
vizsgarendszerek kialakulasa, a tesztelés, a mérés finomodasa, az oktatas
elszamoltathatosaganak elétérbe keriilése kétségteleniil visszahat az osztalytermi
folyamatokra, a pedagogiai modszerekre (Toth, 2015).

A nyelvpedagogiai kutatas Osszetett terlilete érinti a nyelvi tartalom
kozvetitését, a készségek fejlesztését, a nyelvtandr és az osztdlytermi munka
sajatossagait, a tanuld személyiségét és a nyelvtanuldsi folyamatot, valamint a
nyelvtanulasi stratégiakat is (Ellis, 1994). A nyelvtanulasi stratégiakkal foglalkozo
kutatasok elméleti hatterében leggyakrabban két modell all (Nikolov, 2003): a
kognitiv pszichologia informaciofeldolgozasi modellje (O’Malley & Chamot,
1990; Bialystok, 1990), és a nyelvtudas kommunikativ kompetencia-modellje
(Bachman & Palmer, 1996). Ennek egyik komponense a stratégiai kompetencia.
Ellis (1994, 1099.0.) arrdl ir, hogy ,,a stratégia meghatarozasok is kiillonb6z6
felfogasokat tiikroznek. Egyes kutatok a stratégiakat mint a viselkedésben
megfigyelheté jelenségeket értelmezik, masok mentalis folyamatként, ami
megfigyelhetetlen, de olyan elképzelések is vannak, amelyek a kett6 6tvozeteként
kezelik a stratégiakat.” Egyes kutatok szerint (Ellis, 1994; Nikolov, 2003)
kevesebb stratégiat hasznalnak a korai nyelvtanulok az idésebbeknél, ugyanis a
korai nyelvtanulas alapja a természetes nyelvelsajatitas folyamata. Nikolov gy
véli, hogy megkiilonboztethetiink altalanos €s specifikus (csak a nyelvtanulasra
jellemzd) stratégidkat, melyek a nyelvtanuldssal kapcsolatos tapasztalatok
béviilésével alakulnak ki (Nikolov, 2003). Széles korben elfogadott az a feltevés,
hogy a jo nyelvi teljesitmény mogott sziikségszeriien gyakoribb és valtozatos
stratégiahasznalat all, azonban sziiletett ezt megkérdéjelez6 eredmény is (Nikolov,
2003). Le kell azonban szdgezniink, hogy a nyelvtanulasi stratégidk kivalasztasa
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nem feltétleniil a nyelvtanuldo dontése, hiszen a tanulok elsésorban a nyelvoran
hasznalt stratégidkat ismerik, melyek nem feltétlentiil széles kortek. A
nyelvtanulasi startégiak a tanitdsi modszerek fliggvényében konstitualodnak.

A maésodik nyelv tanitdsanak teriilete rendkiviil gyors atalakulason ment
keresztiil az évek sordn. A nyelvtanitds olyan teriilet, ahol a trendek a tarsadalmi
valtozasokat kovették, amelyek az 0j igényeket idéztek eld (Clarke, 1982). Sok
esetben elmondhaté volt, hogy a nyelvtanarok nem rendelkeztek szakmatorténeti
ismeretekkel, és nem voltak tisztaban a rendelkezésiikre 4116 szdmos modszertani
lehetéség nyelvi, pszichologiai €s szociokulturalis alapjaival (Celce-Murcia,
2014).

Elséként érdemes emlitést tenni a nyelvtani forditdé modszerrél, melynek sok
ellenzdje akadt, mégis vannak hivei napjainkban is. A nyelvtanarok egy része nem
igazan ismerte az €16 nyelvhasznalatot, csak a szabalyok ismerete alapjan alkotott
muvi forditast tanitottdk. Ennek ellenére ez a modszer a 19. szazad kozepére az
egész vilagon elterjedt és még mindig alkalmazzak (féleg szaknyelvoktatasban és
vizsga el6készitd kurzusokon) azzal érvelve, hogy csak ugy érthetjik meg a
rendszert, ha tudataban vagyunk a nyelvi szerkezetek mitkodésének. Morris (1951)
szerint: "El kell ismerni, hogy van a nyelvtanulasnak egy olyan szintje, amely
folott csak a formalis nyelvtan segiti el a nyelvtudas fejlédését" (Morris, 1951,
57.0.). A célnyelvi kultira megismerése és a célnyelven valé6 kommunikacio tehat
nem célja ennek a modszernek, csak az irodalom olvasasa, azaz az iras és olvasas
els6dleges, a beszéd elhanyagolt, a kiejtés és a hallasértés fejlesztése pedig nem
része a modszernek (Bardos, 1988).

Az 1860 koriil kialakult természetes modszer a direkt modszer kozvetlen
elédjének tekinthetd, mivel azon az elven alapult, hogy a nyelvet ugy kell
megtanulni, mint ahogyan az anyanyelvet tanulja a gyermek a csaladban. A
modszer alapitdi, Gottlied Heness ¢s Lambert Sauveur megfigyelték, hogy sokkal
hatasosabb a tanulas, ha az oktatd szemléltetést hasznal. A mai, vizualis kulturara
fokuszalo korszakban nehezen hihetd, hogy sajat koraban kicsit szélséségesnek
tlint ez a modszer, kevés kovetdje akadt (Bardos, 1988).

A direkt modszer megalapitoja Wilhelm Viétor volt, aki szembefordult a

nyelvtani-fordit6 modszerrel, és a beszélt nyelvre helyezte a hangsulyt (Kelly,
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1969). Kelly (1969) bemutatja szemléletének legfontosabb elemeit a modszerrel
kapcsolatban: az utasitasokat a hallgatok anyanyelvén adtdk meg, a
kommunikéciohoz alig hasznaltak a célnyelvet, a hangsuly a nyelvtani elemzésen
volt, nehéz szovegek korai elolvasadsa és mondatforditds volt ra jellemzo, ¢€s a
tanarnak nem kellett beszélnie a nyelvet folyékonyan (Kelly, 1969). Mackey
(1967) szerint Viétor ezzel szemben fontosnak tartotta, hogy a nyelvtanar az
anyanyelvii orszdgban tanulja a nyelvet és a kiejtést. Kizardlag az induktiv modon
torténd nyelvtantanitast engedélyezte, a szolistak tanulasat ellenezte, valamint a
forditast csak a nyelvet magas szinten miveloknél tartotta helyénvalonak
(Mackey, 1967). Ez tehat alapvetéen szemben all szamos mas moddszerrel,
amelyek szerint az anyanyelv segitségével tanitjak a masodik nyelvet. Eszerint a
szemléletmod szerint az oktatasbol teljesen ki kell zarni az anyanyelvet, és csak a
célnyelvre koncentralni, mert a cél az, hogy a tanuld kozvetleniil a tanult nyelvvel
keriiljon kapcsolatba az oktatasi folyamatban. A mddszer elvei Anglidba is elértek,
miutan Walter Rippmann 1899-ben leforditotta Viétor: Kleine Phonetik des
Deutschen, Englischen wund Franzésischen cimii konyvét. Ezutan a modszer
vilagszerte elterjedt, elsésorban a lengyel Maximilian Berlitznek koszonhetéen,
aki tobb mas orszag mellett az Egyesiilt Allamokban is alapitott direkt modszert
alkalmazo nyelviskolat (Bardos, 1988). Csak anyanyelvii tanarok tanitottak a
didkokat maximum tiz f8s csoportokban, azzal a céllal, hogy anélkiil sajatitsak el a
nyelvet, hogy anyanyelviiket haszndlnak. Szemléltetést és asszociacids modszert
hasznaltak, a szavakat csak mondatokba beillesztve tanultak, a nyelvtant pedig
csak bemutattak (Stevick, 1996).

Gyakran reformmodszerként emlegették a direkt modszert, melynek azonban
voltak buktatoi is. A felkésziilt tanarok hianya mellett a tananyag sem volt teljesen
vildgos. Mindossze annyi deriilt ki beldle, hogy a nyelvtant csak induktiv moédon
lehet tanitani, illetve az anyanyelv és a forditas tilos. A beszéd eltalzasa
kovetkeztében pedig a didkra (és tanarra is) nehezedd hatalmas teher
motivéalatlansaghoz vezetett. A két vilaghdbora kozott azonban megszelidiilt a
modszer €és egy kompromisszumos valtozata alakult ki. Szdmos eleme megmaradt,
mint példdul a célnyelvi beszéd, kontextusba helyezés vagy a kérdés-valasz

struktara, viszont eltiint a fonetika talerdltetése. Uj, irasos elemek is bekeriiltek,
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mint a fogalmazas, diktalas vagy a behelyettesités (Stevick, 1996). A direkt
moddszer alapfokon igen hatdsosnak bizonyult, de nem oldotta meg annak
problémajat, hogy magasabb szinti és bonyolultabb jelentéseket hogyan adjunk at.
A jelenkori, tobbnemzetiségli iskolakban, ahol a didkok kiilonféle anyanyelviiek,
ezt a modszert alkalmazzak (Celce-Murcia, 2014).

James A. Coleman 0&sszefoglalta a Modern Foreign Language Study
zarojelentés eredményeit, amit az Egyesiilt Allamok idegennyelv-oktatdsanak
feltérképezésére hoztak 1étre (Coleman, 2006). Nevelésiigyi szakértok,
pszichologusok és tesztszakértok vettek részt a kidolgozasaban és nem csak
standard teszteket készitettek, hanem specialis (pl. kétnyelviiségre vonatkozd)
vizsgalatokat is végeztek. Az eredmények azt mutattdk, hogy a direkt modszer
n¢hany eldnyének ellenére egyetlen modszerrél sem mondhaté el, hogy
fels6bbrendii lenne a tobbinél. Kimutattadk még, hogy a nyelvtanulas eredményét
nagyban befolyasolja, hogy jut-e elég id6 a begyakorlasra. Ezen kiviil
megallapitottak, hogy a tanar beszédkészségének nem megfeleld szintje okozza a
didk szobeli készségeinek nem kelld fejlettségét. Tovabbi megallapitasaik szerint a
modszer alkalmazéasa nem a kizarolagos feltétele az eredményességnek, mert az
oktatas mindsége, az ellenérzés mélysége, illetve a dinamikus oktatasszervezés is
ugyanilyen fontos. Végs6 kovetkeztetésként azt is kimondtak, hogy az olvasasi
készség fejlesztése is mindenképpen sziikséges, s ezzel fellenditették a mar ekkor
is 1étezé olvastatd modszert (Richards & Rogers, 2014). Az olvastatd modszer
koncepcidja mogott az a gyakorlati megfontolas allt, hogy a célnyelv megfeleld
szintll elsajatitdsdhoz nem elég az az draszam, amit az iskola biztosit. Az olvasasi
készség fejlesztését célzo Onalld tanulas kozben is jelentds lexikai gyarapodas
torténik, melyet az ekkor mar megjelent szokincsvizsgalatok soran mértek is. Az
olvastatd modszert favorizal6 modszertani munkak nem a nyelvtani szerkezetek
fokozatossagat hangsulyozzak, hanem a lexikalis gyarapodasét. A nyelvtani
szerkezeteket elég volt felismerni és daltalaban egyszerlsitett, érdekes ¢&s
sikerélményt nynjtdé torténetek olvasasaval fejlesztették a didkok készségeit
(Celce-Murcia, 2014). Természetesen nem intenziv olvasasrdl van sz, melyet
nem el6zott meg hosszas felkésziilés, valamint szovegmagyarazat sem Kisérte

ezeket, csupan a jelentés megértését tartottak szem el6tt. A modszer finomodasa
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kovetkeztében a 30-as években bevezették a gyorsolvasas technikajat, de a
kovetkezetes szokincs kontroll megmaradt (Richards & Rogers, 2014). Bar ez a
modszer valaha Magyarorszagon is népszerli volt, maga az intenziv olvasas
hianyzik a mai idegennyelv-oktatasunkbol. Az olvastatd modszer eredeti
valtozataban megengedett volt az anyanyelv hasznalata, s6t, fontosnak vélték az
olvasott szoveg megfeleld6 megértéséhez. Az anyanyelvi olvasastanitas kiilonféle
modszereit is hasznaltak, példaul kiilonvalasztottdk az analitikus €s szintetikus
olvasasra szant szovegeket (Bardos, 1988).

A nem véletleniil Army Method-nak is nevezett intenziv modszer a masodik
vilaghdboru alatt jott 1étre. A hadseregnek nagy sziiksége volt olyan emberekre,
akik a helyi nyelvet ismerik, igy radikélis véltozasok kovetkeztek be a nyelvtanitas
terliletén. Ez kiilondsen az iskoldkban kevésbé tanitott nyelvekre volt igaz.
Legféképpen gyorsan, intenziven és a szdbeliségre koncentralva szerették volna
elsajatitani a nyelveket. A nyelvtanulas okai eltértek a megszokottol, ezért rovid
id6 alatt kellett elérniiik egy bizonyos (leginkabb minimum) szintet (Stevick,
1999). A szavakat és a mondatokat kétszer kellett elismételniiik a diakoknak, majd
a mondatforditasokat rotacioban végezték, s folyamatosan ismételték a tanultakat
¢s a dialogusok gyakorldsara is nagy hangsulyt fektettek. A nyelvtanulds szervezeti
egysége ebben az esetben nem a tanév, hanem az intenziv tanfolyam volt, melynek
keretében napi 5-8 oran keresztiil folyt a tanitas. A gyors eredményre koncentralo
modszert a faradsagos nyelvtanulas megvaltojaként idvozolték, azonban az iizleti
fogasként adott cimek (pl. Hogyan tanuljunk meg egy nyelvet 5 nap alatt) irrealis
elvarasokat ébresztettek (Bardos, 1988). A modszer szamos gyenge pontja koziil
az egyik a minimalis szint maximalis szinten valo teljesitése, a nyelvtan elenyész6
szerepe vagy a nyelvi elemek és a szokincs izolaltsaga. A folyamatos beszéd és a
kiejtés gyakoroltatasanak modszertani jelent6ségét érdemes hangstlyozni.
Emellett technikai (mint példaul az osztott tanitas, a csapatmunka, az egymastol
val6 fiiggés) megalapoztak a késobbi audiolingvalis modszert (Coleman, 1966).

A nyelvoktatdsi modszertan fejlédésére nagy hatassal voltak a haborti utan
indulé pszichologiai, szocioldgiai, pszicholingvisztikai és szociolingvisztikai
vizsgalatok, valamint az 0j technologia, a magnetofon, a nyelvi laboratorium, a

radio, a televizio, a film és a szamitastechnika megjelenése. A modern modszerek
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arra torekedtek, hogy Osszhangot teremtsenek a jelentés, a nyelvi struktara és a
szituacio kozott. Az audiolingvalis modszerrel tanitok azonban eleinte talzasba
vitték az ismétlést és nem életszerii parbeszédeket memorizaltattak (Kelly, 1969).
Mivel ugy vélték, hogy minden nyelvnek megvannak a ra jellemz6 mondatmintai,
a fokozatossag elve alapjan épitették fel a nyelvtanitast megfeleldé mennyiségi
utanzasos ¢és bevéséses gyakorlat segitségével. A magnetofon és a nyelvi
laboratorium segitségével a diakok intenziv egyéni gyakoroltatasa valt lehet6vé a
tanar folyamatos, kozvetlen részvétele nélkil. A differencialasnak és az
individualizalt tanuldsnak nagy segitséget nyujtott a nyelvi laboratérium (ahol a
tanuld anyanyelvii beszélokkel tarsalgott), hiszen a tanulé gyakorlasi idejét
meghosszabbitotta (Mackey, 1967). Mindig is nagy problémat jelentett ugyanis,
hogy a nyelvoran nagyon kevés id6 jut a beszédkészség fejlesztésére, a tandrnak
lehetetlen minden egyes tanuléra elegendd id6t szannia. A nyelvi labor tehat
megoldast jelentett; a diak a sajat ritmusaban dolgozhatta fel a tananyagot és igen
kozvetlen kapcsolatba keriilt a célnyelvvel is. A tandr szerepe megvaltozott, akinek
a feladata az iranyitasra és a hibajavitasra korlatozodott (Hollé & Hegybird, 1996).

A modszer tulzott 6ncélu alkalmazasa €s a tanulasi folyamat elgépesitése miatt
a modszer megbukott, viszont az otthoni hasznalatra is alkalmas hanganyagok
tomege megmaradt az utdkorra. Giuseppe Mezzofanti biboros (1774-1849) is e
moddszer segitségével tanult meg 114 nyelvet, nem csoda, hogy minden iddk
legnagyobb poliglottjanak tartottak. Amikor arrdl kérdezték, hogy hogyan kezd el
tanulni egy nyelvet, igy valaszolt: "Ugy, mint akarmelyik iskolds gyermek.
Paradigmékat (mondatmintdkat) irok ki magamnak, meg szavakat, azutin a
memoriamban rogzitem 6ket. Tanulasnal mindig egyetlen nyelvre koncentralok, a
tobbit kirekesztem a tudatombol" (Lomb, 1988, 28.0.).

Az audiovizualis modszer szerint tehat a négy alapkészség koziil a hallas és a
beszéd az alapvetd készségek, de célnyelviiek az utanzé €s begyakorlo fazisok is.
A motivalatlan és nem tal jo képességli tanulok is képesek ezzel a modszerrel
nyelvet tanulni, hiszen egyszerii és aktiv modon folyik a gyakorlds. Nem kérdés
tehat, hogy a kortars gyakorlat miért Orizte meg a moddszer elveit és eljarasait
(Stevick, 1996). A hatvanas években megjelent audiovizualis moddszer ma

természetes hattere minden beszélt nyelvet tanitdé modszernek. Az ekkor mar
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rendelkezésre 4ll6 technikai eszkdzoket intenzive modon kapcsoltdk be a
nyelvoktatasba, ezért is vélték sokan ugy, hogy ez a szemléltetés egy 0j 1oketet
hozott a nyelvek elsajatitasaban (Richards & Rogers, 2014). Kidolgoztak egy
olyan részletes és atgondolt rendszert, amelyben a nyelvi anyagok feldolgozéasa
szituaciokon, a hattérkultira megismerésén ¢és funkciondlis beszédtanitdson
keresztiil zajlott. A modszer az ¢€l6 nyelv hanglejtésének lehetd leghiibb
utanzasaval sajatittatja el a nyelvet, mikdzben a latvanytol a nyelvi szegmentumig
jut el a didk. A modszer a nyelvtani magyarazatot nem tartja fontosnak, viszont
hasznal nyelvtani drilleket. Az irast és olvasast pedig elhalasztja (Celce-Murcia,
2014).

A képekkel vald tanitds comeniusi koncepcidjat kovetve, mar a direkt
modszerrel vald tanitas soran is Kiemelt szerepet kapott a képek prospektusokbol
vagy plakatokbol vald kivagasa. A képes szotarak elddjének megalkotdja, Sadler
nem csupan a tankonyvekben hasznalt képek alapjan tanitott, a repertodrjaba
beletartoztak még a nagy folyamatabrak, tablazatok, plakatok, fali képek,
képsorok, karikatira-szerli grafikdk és képregények. Az audiovizualis modszer
célja a hang és a kép latvanyos Otvozése volt, hogy ez megteremtse azt a
szituacidt, ami é¢lethlien jeleniti meg a tanuld szamara az adott nyelv kulturalis
hatterét, s a kontextus altal nyerje el teljes jelentését (Bardos, 1988).

Az 1960-70-es évek jelentds innovativ elképzeléseket eredményeztek a
nyelvpedagdgia megujulasaban. Caleb Gattegno néma moédszere nem keriilhetd
meg, amikor a nyelvoktatasi modszerek tapasztalatait kivanjuk szamba venni.
Alapelve szerint a tanulas folyamata fontosabb a tanitasnal (Bardos, 1987).
Modszere arra fokuszal, hogy a didkot arra motivalja, hogy sajat tanulédsa
részesévé valjon, ezért mar az 6rai munkdaban arra torekszik a tanar, hogy minél
kevesebb id6t beszéljen, és a diakok kezdeményezzenek (Richards & Rogers,
2014).

A kognitiv moddszer egy mentalista megkdzelitése az audiolingvalis ¢és
audiovizualis modszerek alternativajaként keletkezett. Chomsky, a kognitiv nyelvi
modell megalkotdja ugy vélte, hogy elmélete az anyanyelvben miikddik, de nem
segiti az idegen nyelvek tanitasat (Chomsky, 1986). Ennek ellenére a kognitiv

pszicholdgia e mddszer hatdsara a nyelvet gondolkodasi folyamatként vizsgilta,
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amelynek eredménye a beszéd. A modszer fontosnak tartja, hogy a diak megfeleld
mennyiségli alkalommal taldlkozzon a célnyelvvel, mialatt megtorténhet az
intelligens megfigyelés €s analizis (Mathé, 1998). Szabalyorientalt kreativitasnak
tartottak tehat a nyelvtanulast, amelyet tudatosan kell tanulni. A moddszer
jellegébdl kovetkezéen nagyobb a hangsuly a tanulason, mint az elsajatitason. Ez a
megkdzelités azt feltételezi, hogy barki képes tudatos nyelvtanulasra, a szabalyok
tanulhatok és a nyelv minden megnyilvanulasa szabalyban megadhato (Mathé,
1998).

A tudatos nyelvtanar nemcsak tanulmanyai soran taldlkozik a nyelvoktatas
modszertananak torténetével, hanem tisztdban van azzal, hogy modszerek gazdag
valasztéka 4all a rendelkezésre. A fentiekben a nyelvoktatdsi modszerekre
elsdsorban mint torténeti fejloddési folyamatra koncentraltunk, azonban azt is
megallapithatjuk, hogy a célok és a nyelvtanulok sokfélesége eltérd modszertant
kivan, s mindegyik moédszer kinal pozitiv és negativ tanulsagokat is. Egyrészt
egyértelmiien leszogezhetd, hogy a heti néhany ords idokeretben megvaldsulod
iskolai nyelvtanulast nem lehet Gsszehasonlitani a természetes kdrnyezetben
torténd nyelvelsajatitassal, ezért a modszerek jorésze ennek a természetes
kornyezetnek az imitalasara torekszik. Emellett a nyelvtanitasi modszerek
attekintésével amellett kivantunk érvelni, hogy a nyelvoktatok modszertani
dontéseit nagymértékben meghatdrozza, hogy mi a nyelvoktatds célja.
Megfigyelhettiik azonban azt is, hogy a nyelvtanulok tarsadalmi-kulturalis
valtozatossagaval viszonylag ritkdn szamolnak a nyelvoktatds modszertani

fejlesztések.

I11.2. A rendszervaltas hatasa az idegennyelv-oktatasra

A nyelvtanulasnak és a nyelvvizsgdknak a hazai oktatdsi rendszer utobbi
évtizedeiben bekovetkezo szerepvaltozasa elsd ranézésre nem kapcsolodik szorosan
a jelen disszertacid témdjahoz, azonban fontosnak tartottuk atgondolni a kérdést,

mert mind a nyelvtanulok, mind a nyelvoktatok tanulds- és tanitasmodszertani
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dontéseit nagymértékben meghatarozza, hogy mi a nyelvoktatas célja, mit lehet
elérni a nyelvtudéssal, milyen a nyelvvizsga mas oktatasi és oktatason kiviili
javakra valo atvalthatosdga (Green, 1999). A vizsgalt korszak tanulmanyozasa
nyoman a nyelvvizsga a ritka, s a tomegek szamara szinte érdektelen tényezobol
lassan egy magas konvertibilitast, értékes eredménymutatova valt. Az alabbi

fejezetben ezt a folyamatot és ennek hatarait foglaljuk dssze tomoren.

[11.2.1 Idegennyelv-oktatas a rendszervaltas elott

Az iskolaban oktatott tantargyak Osszetétele oktataspolitikai kérdés. A kotelezo és
valaszthatd tantargyak, igy az iskoldban kotelezéen vagy valaszthatéan oktatott
nyelvek meghatarozasaban az oktataspolitika jobbara egy miveltségkoncepciora
tdmaszkodik. A miveltségkép néha jelentds valtozdson megy keresztiil, s ez a
tantargyi  struktarat is alapjaiban érintheti. Ilyen valtozas tortént a
miiveltségképben a 19. szazad végi Magyarorszagon, amikor a klasszikus (gorog,
latin) nyelvek helyét atvették a modern nyugati nyelvek (Ballér, 1996). Ez a
valtozds a modern, polgarosult emberkép hazai térnyerésének hatdsdra tortént,
azonban a 20. szazad koOzepén olyan oktataspolitikai valtozasok éreztették
hatasukat a tantargyi strukturan, melyeket a totdlis politikai hatalom
kiszolgaltatdsa motivalt (Simon, 2006).

Az altalanos iskola felsé tagozatdban, a kozépiskoldban, az egyetemeken és a
foiskoldkon a kommunizmus iddszakédban kotelezOvé tették az orosz nyelv
oktatasat. Az orosz nyelvtudast tobbek kozt a katondk, diplomatak, szakértok,
partmunkasok, az idegenforgalomban dolgozok és a kiilkereskedelmi vallalatok
munkatarsai is hasznositottak. A hazai lakossag nagy része azonban akar tizenkét
évi tanulds utan sem jutott el a hasznalhatd nyelvtudas szintjére. De nem is volt til
sok lehetdségiik az orosz nyelv hasznélatara, az orosz katondk ugyanis a helyiektdl
elzarva éltek, igy igazan kevés lehetdség adodott a veliik torténé kommunikaciora,

s a szocialista orszagokba nehezen lehetett utazni, mert nagyon koriilményes volt

86



beutazasi engedélyt szerezni (Laki, 2006). Arrol a tényrdl nem is beszélve, hogy az
orosz nyelv az orszagot elnyom6 hatalom nyelve volt, igy az elsajatitdsa iranti
lelkesedés igen alacsonynak bizonyult. Rengeteg id6t és pénzt fektettek a
nyelvtanitasba, mégis szamtalan okat sorolhatnank, miért nem fejlodott a tanulok
nyelvtuddsa megfeleléen. A legfontosabb taldn az orosztandrok gyors
gyarapodasanak koszonhetd, nem megfeleld tanitasi modszerek voltak, de nagyban
hozzajarulhatott a problémahoz a nyelvkonyvek tartalmi haszontalansaga is,
tultengtek benniik ugyanis a mindennapokban alig hasznéalhatdo szokincsben
gazdag ideologia ¢és kultura alapu szovegek. Ezen kiviil egyre nott a kereslet a
nyugati nyelveket beszéld munkaerd irdnt, igy az orosz nyelvtanulds motivacidja
még inkdbb csokkenni latszott (Laki, 2006). Az orosz nyelvoktatas hatékonysaga

tehat igen alacsony volt, ezt mutatja a kovetkezd tablazat is.

5. tiblazat Orosz nyelvet tanulok hanyada a kozoktatasban sziiletési év szerinti bontasban

Altalanos iskolaban = Kozépiskolaban Kozép vagy
oroszt tanulék @ oroszt tanulék @ felséfoku orosz
hanyada (%) hanyada % nyelvvizsgaval
Sziiletési év rendelkezék
hanyada (%)
1975-1979 86 13 2
1970-1974 96 33 1
1965-1969 98 36 3
1960-1964 95 51 3

Forras: Median (2004)

A szocializmus utolsé évtizedeiben a nyugati nyelveket beszéldk iranti
novekvo Keresletre az oktatasi kormanyzat is felfigyelt, igy e nyelvek oktatasanak
a terjedelmet kiszélesitette a kozoktatasban, bar az orosz nyelv dominancidjan nem
valtoztatott. A kozépiskolak nagy részében a latin nyelvet felvaltotta a német, az
angol vagy a francia, mint felvehet6 masodik idegennyelv, s az egyetemeken is
ndtt a nyugati nyelveket tanulok szama (Laki, 2006).

A kovetkezé tablazatban azt lathatjuk, hogy a nyugati nyelveket tanulok

milyen hanyadban tettek sikeres nyelvvizsgat. Osszevetve az el6zé tablazattal azt
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lathatjuk, hogy bar orosz nyelvet joval tobben tanultak, mint nyugati nyelveket,

azonban angolbol ésnémetbdl mégis tobben tettek sikeres nyelvvizsgat.

6. tablazat Angol és német nyelvet tanulok, illetve a nyelvvizsgazottak hanyada korosztalyonként

A nyelvet tanulék A nyelvet tanulok Kozép vagy

aranya az altalinos ardnya a felséfoku

iskolaban (%) kozépiskolaban (%) | nyelvvizsgaval
Sziiletési év rendelkezok

hanyada (%)

német ‘ angol német ‘ angol német ‘ angol
1975-1979 19 ‘ 14 34 ‘ 33 8 ’ 10
1970-1974 5 ‘ 6 18 ‘ 19 3 ’ 7
1965-1969 6 ‘ 4 19 ‘ 9 4 ‘ 5
1960-1964 7 ‘ 2 6

13 ‘10 ‘6

Forras: Median (2004)

Mar az 1990-es évek eldtt is volt igény a maganoktatisra, amely jol
jovedelmezd, de csak eltiirt nyelvoktatasi forma volt a legtobb esetben. Volt
néhany kisebb szervezet, példaul az Arany Janos Nyelviskola vagy az E16 Nyelvek
Szemindriuma, de a legjelentdsebb hosszi éveken a4t a Tudomanyos
Ismeretterjesztd Tarsulat (TIT) volt. Szinte egyeduralkodoként volt jelen
nyelviskolaival szerte az orszadgban. Azzal a szandékkal hoztdk létre ezt a
szervezetet, hogy a természettudomanyokat terjessze hazankban, majd a ’60-as
évektdl a tovabbképzeésre keriilt a hangsuly. A nyelvoktatas valt legjelentésebb
feladatava, s az ebbdl befolyd Osszeget tankonyvek kiadasara ¢és tanarok
tovabbképzésére forditottdk. Az elsd alkalommal, 1957-ben, amikor megnyilt a
lehetdség az (féként budapesti) emberek szamara az olcsé nyelvtanulasra a TIT-
ben, 103 csoportot kellett inditaniuk. Tobb ezren é¢ltek a lehetdséggel azonnal, s ez
egyre csak novekedett az évek folyaman. 1962-re pedig mar a szabadegyetem
tudomanyos tagozatai hallgatoinak a létszamat is meghaladta. Persze ekkorra a
nyelviskola halézat mar orszdgos méretli volt, 17 megyében zajlott oktatas 16
nyelvbdl. A nyelvoktatds szinvonala is igen magas volt, az altaluk szervezett
konferencidknak ¢és tudomanyos tevékenységeknek koszonhetden ugyanis Uj

modszereket vetettek be. Ilyen volt példaul az audiovizudlis oktatas, heti 4-6 oras
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kurzusok vagy az intenziv nyelvoktatdsi forma. De motivaciot jelentettek a
kihelyezett, teriileti tanfolyamok is, melyek soran a dolgozok sajat munkahelyiikon
tanulhattak. A ’70-es években még tovabb nétt a kereslet a nyelvtanfolyamok
irant, ami azt jelentette, hogy a szervezetnek rendkiviil sok tanart kellett
alkalmaznia. Nehéz volt mar ekkor a szinvonal magasan tartisa, de monopol
helyzetiik miatt ez enyhitette a fejlédésiiket (Laki, 2006).

A ’80-as években elkezdddott a magén nyelviskoldk alakulasa, a gazdasagi
reform lehetévé tette ugyanis a tulajdon- és kisvallalkozasi formak 1étrejottét, majd
maganvallalkozds is nyithatd volt. A nyelviskoldk leginkabb gazdasagi
munkako6zosség (GMK) vagy kisszovetkezeti formaban miikodtek. A TIT-tel
ellentétben az 1) nyelviskoldk 1) moddszereket hasznaltak és kiscsoportos
foglalkozasokat inditottak. A csalddias 1€gkor megteremtése altal szerintiik nott a
motivacio, s ez eldsegitette a nyelvtanulds hatékonysagat. Ezen kiviil az akkor még
nem megszokott videdfelvételekkel is szinesitették a tandrakat, ¢és a
beszédcentrikus oktatas tjdonsagat is bevetették. A tanarok nem csupdn tanitottak,
tekintettel voltak az egyének problémaira és véleményére is. Nem meglepd tehat,
hogy az uj vallalkozasok nyelvtanfolyamaira rengetegen jelentkeztek. Erds
versenyhelyzet alakult ki az 01j szervezetek és a TIT kozott, igy egyedi arculatra
torekedtek az 0j nyelviskolak (Laki, 2006). Részletfizetési kedvezményt adtak,
csoportokat inditottak csak gimnazistdknak, vagy proba nyelvvizsgékat szerveztek
az akkor egyediili ’Rigd utcai’ nyelvvizsga centrum kiilsd vizsgaztatoi
bevonasaval. A legnagyobb probléma, amivel szembe kellett nézniiik, az a
megfeleld mennyiségli képzett nyelvtanar volt. Ezért a jo tanarokért verseny folyt
¢s sokkal magasabb kereseti lehetdség alakult ki a magéanoktatisban, mint a
kozoktatasban. A tandrok persze nem feltétlenlil akartdk kockéaztatni a
kozoktatasbeli biztonsagos allasukat, igy sokuk csak masodallasban véllalta a

nyelviskoldkban val6 tanitast (Laki, 2006).
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111.2.2 Az idegennyelv-tudas értékének valtozasa: elonybdl kritérium

Az idegennyelv-tudas mindig is fontos szerepet jatszott, igy a szocializmus
kapcsolatos felfogas adodott tovabb, értékének emelkedését azonban a nyugati
nyelvek népszeriivé valasa hozta meg a ’80-as évek derekan. Ebben az idében bar
elony volt mas nyelvet beszélni, a nyelvtudas szintjének ¢és a nyelvvizsga
meglétének nem volt jelentésége (Enyedi & Medgyes, 1998). A felsboktatasba
valod belépés soran sem volt kritérium, csupan eldny.

Amikor Magyarorszag csatlakozott az Eurdpai Unidhoz 2004-ben, az oktatas
szerkezetének atalakitasa sziikségessé valt. Ekkor keriilt bevezetésre a tagallamok
altal egységesen hasznalt nyelvvizsgarendszer is, a nyelvtudds Ko6zos Eurdpai
Referenciakerete (Common European Framework of Reference for Languages,
CEFR). Az Eurdpa Tanéacs 1989 és 1996 kozott dolgozta ki ezt az Gitmutatot a
nyelvtudds szintjének FEurdpa-szerte egységes meghatarozasara. Ezt azért
alakitottak ki, hogy a nyelvi tematikdk és tananyagok kidolgozasahoz, a tanitas és
tanulds megtervezéséhez, illetve a nyelvtudas szintjének a felméréséhez vilagos,
logikus és atfogd alapot nyujtsanak (Council, 2001). Ezt lathatjuk a kovetkezd

diagramon.
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1994-ben, joval az Eurdpai Unidhoz valo csatlakozasunk elott vezették be azt a
szabalyozast, miszerint a diploma kézhezvételéhez szaktol fiiggden valamilyen
szintli nyelvvizsga sziikséges (Medgyes, 2011). A magyar oktatasi rendszer
aktualis problémadja, hogy sok didk nem kapja meg a diplomajat, mert nem sikertil
megszereznie az elvart nyelvvizsgat egyetemi vagy fOiskolai tanulmanyai
befejezéséig. Mentességet csupan a 40 év felettick és a miivészeti szakokon
végzett hallgatok kaphattak mar a szabalyzat bevezetésének elsé iddszakaban is
(Medgyes, 2011). Ezzel az 1996-o0s térvénnyel tehat a nyelvtudas az elény mellett
kritériumma valt. De nem csak az oktatds teriiletén. A rendszervaltast kovetd
iddszakban egyre ndtt azoknak a szama, akik nemzetk6zi vagy multinacionalis
cégeknél helyezkedtek el, ahol szintén kdvetelményként jelen meg a targyaloképes
nyelvtudas megléte (Maté, 2008).

Annak ellenére, hogy igen nagy tarsadalmi nyomas volt jellemzd a
nyelvvaltasra mar a nyolcvanas években, az orosz nyelv levaltdsa varatlanul érte
az iskoldkat ¢és a kialakult kaotikus helyzet stlyosnak tlint. A kdzponti
oktatdsirdnyitds ugyanis magéra hagyta az iskolakat a nyelvvaltassal jar6 feltételek
megteremtésében (Vago, 2000).

Az orosz nyelv megsziinése nagy valtozasokat hozott a kozoktatdsba. Ahol
addig is két idegen nyelvet tanitottak, persze konnyebb helyzetben voltak, mert
marad egy masik idegen nyelv, amit magas Oraszamban, csoportbontasban
tanulhattak. Ahol viszont csak az orosz nyelv tanulasara volt lehetéség azel6tt, a
helyette bevezetett nyelvre ugyanazok a szabalyok vonatkoztak: kotelezd volt
tanulni, csak kis 6raszamban biztositottdk a tanulasat, nem volt csoportbontas, és a
legnagyobb problémat a tanterv hidnya okozta (Simon, 2006). A legtdbb
lehetdséget az angol és német nyelvet oktatok kaptdk még akkor is, ha a
tantestiiletben tolikk képzettebb, de més nyelvet oktatd tandrok is voltak. Sziil6i
nyomas alatt alltak ugyanis a fenntartok, akik az angol nyelv tanitasahoz
ragaszkodtak, még akkor is, ha nem allt rendelkezésre kelld szdmu angol
nyelvtanar (Enyedi & Medgyes, 1998). Mindekozben az orosz nyelvtanarok
atképzése is megkezdddott, egyre tobb kiilfoldi kiadasu tankonyv jelent meg és
atalakult a szakmai munkat segité hattérintézményi rendszer is (Simon, 2006).

Modszertani megujuldsra volt sziikség €s elkezdddtek a kutatdsok és fejlesztések
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crer

nyugati nyelveket tanulok szdma. Az 1990-es évek sordn a legtobben németet
tanultak elsé idegen nyelvként, de az angol nyelvet tanulok szama is egyre
novekedett. Ekozben azonban az orosz nyelvet elsé idegen nyelvként tanuldk
széma tizedére csokkent. Az elsd négy évfolyamban legfeljebb harom oraban
tanultak a valasztott nyugati nyelvet hetente, az 6todik osztalytdl azonban akar 6t
orara is novekedhetett az 6raszam. Az orosz tanitdsa gyakorlatilag megsziinbben
volt, de a francia, a spanyol és az olasz nyelvek tanitdsaval is hasonlo volt a
helyzet (Radai, 2002).

A felséoktatasban ugyanugy, mint a kozoktatds tobbi szintjén, az orosz nyelv
népszerliisége csokkent, és a nyelvtandrok hidnya a lektoratusokon is hasonldéan
megjelent, amint bekdvetkezett a rendszervaltds hatdsira bevezetett nyelvvaltas
(Simon, 2006). Persze voltak olyan tanarok a felsdoktatasban, akik két nyelvszakot
végeztek és lehetdségiik volt folytatni a munkat a masik nyelv tanitasaval, de kozel
sem érték el azt a [étszamot, amennyi nyugati nyelvet végzett tanarra sziikség lett
volna. Szaktol fiiggd valamilyen szintli nyelvvizsga valt kotelezové 1994-t61, ami
a nyelvi lektoratusok sziikségességét még fontosabba tették, azonban az ott oktatok
szakmai megbecsiiltsége nem érte el a tobbi egyetemi oktatoét (Medgyes, 2011).
Mi sem igazolja jobban ezt a tényt, mint az 1995-0s kormanyzati takarékossagi
program intézkedései, melynek folyamdn a felsGoktatdsi intézmények oktatoit
azaltal védtek meg, hogy elbocsatottak a nyelvi lektoratus tanarait, vagy bizonyos
esetekben az egész lektoratust megsziintették. Ahol azonban megmaradt, ott 1996
utan yjra fellendiilt a nyelvoktatas, de az oktatok kevesebb, mint fele dolgozott
csak hatdrozatlan ideji szerzOdéssel. Ez a szigora személyzeti politika
kovetkezményének tudhatd be. A szakmai hatékonysag hagyott némi kivetni valot
maga utan: a korszerli tankdnyvek és hanganyagok hianya itt is problémat okozott,
igy sajat eldallitasu anyagokat hasznaltak, ami nagyrészt nyelvtan alapu tananyag
volt, s az olvasott szovegek nem igazan illeszkedtek a valodi nyelvhasznalathoz.
Az 1990-es évek elején egyre javult a helyzet e téren is, igy az infrastruktira, a
tankonyv-ellatottsag és az oktatdi tovabbképzési lehetdségek tara is kiboviilt

(Réadai, 2002).
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A munkaer6t célzo politikara értheté modon altalaban nagy figyelem fordul,
ugyanis az oktatasban résztvevé munkaeré mindsége igen nagy szerepet jatszik az
eredményességben, és az energia jelentds hanyadat a human er6forrasra forditjak
(Polényi, 2016). igy volt ez az 1990-es években is. A pedagogusokra az altalanos
kozalkalmazotti foglalkoztatasi szabalyok vonatkoztak, am az agazati torvények
szamos egyedi rendelkezést tartalmaztak (Medgyes, 2011). Az 6nkormanyzatok az
oktatasra forditott koltségekbdl elsésorban a béreket finansziroztak, igy arra
késztették az intézményeket, hogy hatékonyabban gazdalkodjanak, s szervezzenek
nagyobb 1étszamu tanuld csoportokat. Ennek azért volt jelentdsége, mert ebben az
idészakban az oktatasi rendszerre jellemzd volt, hogy a demografiai csokkenés
ellenére is valtozatlan volt az &llomanyban lévék Iétszdma. A munkahely
megtartasanak nagyobb jelentdséget tulajdonitottak, mint a bérek novelésének, igy
az oktatdsi rendszerben nagy létszdmi munkaerd dolgozott, egyre rosszabb
fizetéssel. Ennek eredményeképpen az eredményesség és a mindség is romlott
(Whelan, 2009; Mourshed et. al., 2010). Az orszag teljesitOképességéhez mérten
tehat sokkal kevesebb bért kaptak, mint amennyit akkor kaphattak volna, ha a
munkaerdvel raciondlisan gazdalkodik az orszag (Halasz, 2011).

A nyelvtanarképzés a rendszervaltas eldtt nagyon hasonld volt a legtobb
europai struktirdhoz. Alapvetden filologia centrikus képzést kaptak a hallgatok, s
megtanultak mindent a célnyelvrél és a kapcsolddd orszag vagy orszagok
kultardjarol. A tanari szakkal kapcsolatos targyak a harmadik évtdl jelentek meg a
foiskolai képzésben, mig az egyetemeken erdsebben épitettek a filologiara, és a
madszertani tantargyakra még késobb kertilt sor, miutan a hallgatok a tanarképzési
szakirany mellett dontottek. 1990 utan azonban nagy valtozasok mentek végbe a
nyelvtanarképzésben (Enyedi & Medgyes, 1998). Harom orszagos programot
inditottak be, ebbdl ketté célja a mennyiségi nyelvtanarképzés volt. Miutan
eltordlték az oroszt, mint kotelezden tanulando elsd idegen nyelvet, tobb mint tiz
ezer angol és német szakos nyelvtanar képzését tlizték ki célul. Ezt persze nem
tudtdk elérni, de mégis sikeresnek voltak tekinthetdk a programok, ugyanis
komoly nemzetkozi elismerést hozo innovativ tanarképzési €s tovabbképzési

struktarak is 1étrejottek (Poor & Radai, 2002).
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Az orosz nyelv hattérbe szorulasa miatt orosz szakos tanarok ezrei valtak
feleslegess¢ a kozoktatasban és a felsGoktatdsban egyarant. Szinte mindegyikiik
rendelkezett egy masik tantargybol is tanari képesitéssel, ami a legtobb esetben
nem egy masik nyelvszak volt, igy az 6ket alkalmazé intézmények nem igazan
tudtak hasznositani szakértelmiiket, hiszen az iskoldknak a tobbi tantargyhoz
megvoltak a tanaraik. Nyelvtanarokra viszont silirgdsen sziikségiik volt, &m a
munkaerdpiac kapacitasa kevésnek bizonyult. Igy tehat az egyik 1990-ben
beinditott nagyszabasu program célja az orosztanarok atképzése volt (Medgyes,
2011). 1996-ig tobb mint 5000 orosz szakos tanart képeztek at, s legféképpen
angol vagy német szakos féiskolai tanari diplomat szereztek harom év alatt. A
mennyiségileg sikeresnek mondhat6 program azonban szakmai kétségek egész
sorat vetette fel. A kozponti finanszirozasu lehetdségek mind arra 0sztonozték a
felsdoktatasi intézményeket, hogy bekapcsolddjanak a programba, és kidolgozzak
a sajat tanterviiket. Ugyanakkor nem volt az intézmények kozt szakmai
koordinacid, igy minden felsdoktatdsi intézmény a sajat szdja ize szerint hozta
Iétre a képzését. Tény, hogy az atképzés megoldott egy sulyos munkaerd-piaci
valsaghelyzetet €s a tandrellatottsag is helyreallt, de szakmai szempontb6l nem tul
meggy6zok az eredmények (Radai, 2002).

Ahhoz, hogy enyhiteni tudjanak a nyelvtandrhianyon, nem csupan az
orosztanarok atképzésére vonatkozd programot hoztak létre. 1990-ben bevezették
a viszonylag rovid, 3 éves nyelvtanarképz0 programot, melyben a nyelvoktatas
modszertana igen nagy sulyt kapott. A tanitasi gyakorlattal kapcsolatban az
intézmények elve az volt, hogy a tanarjelolt kapja meg a megfeleld szakmai
képzettséget, majd szakmai tdmogatds mellett elegendd lehetdséget kapnak a
palyan maradéashoz felétlen sziikséges tapasztalat megszerzéséhez. Ez akar 180 ora
gyakorlatot is jelenthetett intézményt6l fliggéen (Enyedi & Medgyes, 1998). A
haroméves képzési forma elsé diplomds nyelvtanarai 1993-ban keriiltek ki a
felsGoktatasbol. Ez a program a Vilagbank tamogatasaval valosult meg. 2002-ben
bevezették a kreditrendszert a felsdoktatasi intézményekbe, de a megvaltozott
kovetelmények ellenére is megmaradt ez a program néhany intézményben. A
haroméves nyelvtanarképzés 2004-ben megsziint, egyes vélemények szerint azon

okbol, hogy a felsGoktatasi intézmények nem fogadtdk be ezt a kommunikacio
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kbézpontu képzést, mert nem akartak elmozdulni a hagyomanyos nyelv és irodalom
képzéstol (Radai, 2003).

Az idegennyelv-oktatas, mint szolgaltatds is atalakult a rendszervaltozas
folyaman. ldegen nyelveket természetesen tanitottak a kozoktatas rendszerében,
ahol annak koltségeit a helyi vagy a kozponti koltségvetés allta, beleértve a
munkaerét ¢és a targyi feltételeket is, kivéve a nyelvkonyveket. Az
iskolarendszeren kiviili oktatds azonban nem feltétleniil tartozott a kozpontilag
tamogatott tanuldsi formak koézé. Harom lehetdség allt a tanuldk eldtt, ha még
tovabbi nyelvtanulasra szerették volna adni a fejiiket (Radai, 2003). Az egyik a
tanrendbe be nem épitett, szakkor vagy korrepetalas formajaban tartott tanora volt,
a masodik a nyelviskola, a harmadik pedig a magantanartdl vett nyelvora. A
maihoz hasonldan a szakkor ingyenes volt, az utobbi kettd esetében viszont fizetni
kellett a szolgaltatasért. Mig e szolgaltatas vasarloi a nyelvet tanuldk, a piac eladoi
sokféle szerepldt tartalmaznak: vallalat, vallalkozas, egyesiilet, illetve vallalkozo
vagy illegdlis magantanar (Laki, 2006).

A nyelvoktatas iranti piaci kereslet a rendszervaltas utan rohamosan ndovekedett
a valtoz6 munkaerd-piac hatasara. Bar mar 1985 koriil kezdtek Iétrejonni
maganiskoldk, az orosz nyelv eltdrlésének kdszonhetdéen a valtozasok ezen a
terlileten is nagy fellendiilést hoztak. A kozoktatds nyelvtanitasi kapacitasa
gyorsan novekedett, am mértéke jelentésen elmaradt a nyelvtudas iranti kereslet
novekedésének mértékétol (Laki, 2006). A kovetkezd években, foleg az Eurdpai
Unidhoz vald 2004-es csatlakozési folyamat sordn a nyelvtanulds irdnti motivacio
jelentésen megndtt, ugyanis a nyelvtudéas alkalmazési lehetdségei kiboviiltek. A
cégvezetdk tudtak, hogy meg kell tanulniuk angolul vagy németiil, kiilonben nem
fognak tudni ftzletet folytatni kiilfoldi vallalatokkal (Medgyes, 2011). A
privatizacio elérehaladasaval a cégek részérdl ndtt a megrendelések szdma ¢€s
egyre tobb dolgozonak finansziroztak a nyelvtanulast. Ez azt jelentette, hogy sem a
pénzt, sem az id6t nem sajnaltak. Tehat ezt a piacot egyértelmilien a privatizacio
vezérelte. Emellett a kis magancégek is elkezdtek nyugati nyelveket tanulni,
hiszen amint lehetdségiik nyilt kiilfoldi lizletkotésre, ez szamukra is fontos lett
(Laki, 2006).
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A privatizacio mellett a kereslet egy részét az allam intézkedései alkottak.
Azaltal 0sztonozték a minél magasabb szintii nyelvtudas elsajatitasat, hogy a
felsdoktatasi felvételi eljarasok soran a nyelvtudassal rendelkezok elényben
részesiiltek, tobbletpontot kaptak tudasukért. Azonban ami még ennél is
0sztonzébb volt, az az idegennyelv-tudashoz kotott diplomaszerzés rendszerének
bevezetése. Persze alkalmazkodva az 0j helyzethez, ez a csaladok 1ij iskoldzasi
alacsony szinvonal volt jellemzd, igy a sziilok jobbnak lattdk a nyelviskolai
tanfolyamokat, ahol valoban hatékonyabb volt a tanulas (Medgyes, 2011). igy a
mai napig a legjelentésebb kereslet a tanuldi réteg feldl érzékelhetd, akik
elsdsorban a diplomédhoz szilikséges nyelvvizsgdt szeretnék megszerezni és
igazodni az ) munkaerdpiaci keresletekhez (Horvath -Csikos, 2018).

A nyelvtanulasban 0j trendek jelentek meg, melyek kialakulasa hatterében
foként a globalizacio, a digitalizacio €s az €lethosszig tart6 tanulas huzodik, de a Z
generaci6 oktatasban valo megjelenése is eléidézte. Olyan kompetenciak
fejlesztése all a kozéppontban, amelyek a munkaerdpiacon jol hasznosithatok
(Laszlo etal.,, 2013). Az aktiv, ¢él6 nyelvtudas elsajatitasa érdekében Iétrejott
nyelvtanulasi modszerek Ujszerisége abban rejlik, hogy a digitalizacio
kovetelményeinek megfelelé kornyezetben és eszkozokkel teszik hatékonyabba a
nyelvtanulast (Dani, 2014). A multimédia idegennyelv-tanulasra kifejtett hatasarol
tobb kutatas is kimutatta, hogy a szokincs a multimédids tananyagok segitségével
konnyebben elsajatithatd, s a gazdag tartalom miatt tobb és érthetdbb inputot
érhetnek el a nyelvtanulok a tanulési folyamat sordn (Zhongyuan, 2013; Benedek,
2007; Schofield et.al., 2011). Molnar (2019) szerint jol érzik magukat a tanulok a
digitalis kornyezetben, ahol a kihivasok gondolkodasra, problémamegoldasra és
egyiittmiikodésre 6sztonzik oket.

Az Erasmus program megjelenésével lehetdségek sora nyilt meg a hallgatok
szamara kiilfoldon folytathaté tanulméanyok tekintetében. A nemzetkdzi mobilitas
szoros Osszefliggésben all a nyelvtudassal, hiszen anélkiil szinte lehetetlen tanulni
vagy munkat vallalni més orszagban. A munkaerdpiacon mindkettd tudastobbletet
jelent, azonban a kolcsonhatds miatt nem csak erdsithetik, de gyengithetik is

egymast (Pusztai & Nagy, 2005). A kiilfoldi mobilitas altal nyujtott tudastobblet
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vonzobba teszi a munkavéllalokat a munkaltatok szamara, igy sikeresebb karrier
elé nézhetnek (Veroszta, 2010). A hallgatok esetében inkabb tanulmanyi
mobilitasrol beszélhetiink, kiilfoldi képzésben vald részvételrdl, amely anyagi
terhet 16 a csaladra, s ez gatld tényezdje lehet a nemzetkdzi mobilitdsnak. Emellett
mas tarsadalmi hattértényezok is akadalyt jelenthetnek, mint példaul a hallgato
csaladi értékrendszere, a lakohelye és a segité eréforrasok (Pusztai, 2009). Mint
mar korabban targyaltuk, a szociodkonomiai status hatassal van a nyelvtudas
fejlodésére €s a nyelvvizsga megszerzésének esélyére, igy feltételezhetjiik, hogy a
nemzetkdzi mobilitds eléréséhez meglehetésen sok tényezd egyiittjarasa

sziikséges.

111.2.3 A nyelvvizsgéak professzionalizalédasa

1875-ben a Harvard College kezdett el felvételi vizsgakat kinalni modern
nyelvekbdl. Az 1876-o0s francia nyelvi felvételi vizsga kétiranyt forditasbol allt és
n¢hany nyelvtani kérdésbdl. 1878-ban bevezették a New York Regents francia
nyelvvizsgat kozépiskolasok szdmaéra, ami szintén hasonld feladatokbol allt. A
szazad késébbi éveiben nem volt egységesség az egyetemek kozott a felvételi
vizsgat illetden. Azt vartak a diakoktol, hogy tudasuk legyen a nyelvrél, mintsem
magat a nyelvet ismerjék (Baluyan, 2017).

Miutan az iskolaigazgatok panaszt tettek arr6l, hogy a didkokat nehéz
felkésziteni a kiilonbozd féiskolak kiilonbozd vizsgaira, 1900-ban létrehoztik a
féiskolai felvételi vizsgabizottsagot (CEEB), amely egyetlen tesztet készitett a
féiskolai felvételhez. Kilenc teriileten végeztek vizsgdkat, koztik németiil és
franciaul, de az idegennyelv-vizsgak lényegében a feladatok tekintetében nem
valtoztak. Az elsd vilaghabora katalizatora volt az Egyesiilt Allamok 4ltal
tapasztalt kisérleti fellendiilésnek az 1920-as években (Baluyan, 2017).

A kovetkezd mérfoldké a nyelvvizsgdk torténetében a Michigan English
Language Assessment Battery megjelenése volt, mely David Harris és Robert
Lado nevéhez kothetd, s mely a legszélesebb korben hasznalt teszt lett a maga

nemében a TOEFL (Test of English as a Foreign Language) megjelenéséig
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(Shillaw, 2017). 1961-ben aztan Lado kiadott egy konyvet, amely jelentds hatassal
volt az idegen nyelvi értékelés tanulmanyozasara és gyakorlatara (Language
Testing: the Construction and Use of Foreign Language Tests: A Teacher’s Book).
A konyv foként arra 0sszpontosit, hogy a kérdéseket hogyan kell felépiteni az
értékelendd készség vagy tudas szerint. Lado azzal érvelt, hogy a nyelvi
kompetenciat kis egységekben kell értékelni, példaul a hallgatas tesztelésének
elsésorban arra kell 6sszpontositania, hogy a tanulok mennyire tudnak kiilonbséget
tenni az elszigetelt szavak kozott, mielétt a mondatokon tesztelnék, s
hasonloképpen, a nyelvtan tesztelését a szokincstdl fliggetleniil kell elvégezni.
Lado munkéssaga masokat is inspirdlt arra, hogy irjanak és népszerlsitsék a
nyelvfelmérés tudomanyos megkozelitésének sziikségességét (Shillaw, 2017).
Ladonak volt egy Kis szerepe a TOEFL létrejottében is, amelyet egy David Harris
altal vezetett bizottsag kezdett kidolgozni 1961-t6l, s az elsé teszt 1964-ben jelent
meg (Spolsky, 1995; Barnwell, 1996).

1979-ben vezették be el6szor a beszélt angol nyelv tesztjét, és 1986-ban
hozzaadtak az irasbeli angol nyelv tesztjét is. Tovabbi jelentés modositasok 1998-
ban torténtek, amikor a tesztet szamitogépesitették (TOEFL CBT), és 2005-ben,
amikor a négy készséget egyesitették egy tesztben (TOEFL iBT) (Shillaw, 2017).

Az idegennyelvi tesztelés egy masik jelentés kutatoja, Carroll (1990)
méltanyolta Lado munkdinak nagy részét, azonban voltak fenntartdsai Lado
meglehetdsen szokatlan nézetével kapcsolatban a nyelvi képesség felmérésérdl.
Elmélete szerint egy idedlis angol nyelvvizsganak lehetévé kell tennie, hogy a
leheté legnagyobb mértékben megkiilonboztessék a teljesitmény azon Szintjeit,
amelyek relevansak azokban a helyzetekben, amelyekbe a vizsgdzok keriilnek
(Shillaw, 2017).

A hetvenes évek elejére az alkalmazott nyelvészeti elméletek inkabb a
kommunikaciés kompetenciara kezdtek osszpontositani (Hymes, 1972), amely
hangsulyozta a kontextus és a jelentés fontossdgat a nyelvtanuldsban (Wilkins,
1976). Amint a kommunikativ nyelvoktatas fel¢ valé elmozdulds felgyorsult,
kérdések sora mertlt fel arrdl, hogy az értékelésnek hogyan kell valtoznia és

alkalmazkodnia az 0j paradigmakhoz (Shillaw, 2017).
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John Oller, az Uj-Mexikéi Egyetem nyelvészeti professzora hatérozottan
tamogatta Carroll (1990) azon allitasat, hogy a teszteknek integralonak kell
lennitik. Bebizonyitotta, hogy az eredetileg az anyanyelvi olvasasi készségek
mérésére hasznalt teszteket alkalmazhatjadk az idegennyelvi olvasasi és
iraskészségek tesztelésére is (Oller, 1973). A nyelvtudas értékelésének tul kell
Iépnie a nyelvi ismereteken (nyelvtani kompetencian), hogy felmérje azt is, hogy a
tanulok  mennyire teljesitenek  jol a  kommunikaciés  helyzetekben
(szociolingvisztikai kompetencia), hogy felmérjék, hogyan javitjak a tanulok a
hibakat, ill. milyen hianyossagok Iépnek fel a kommunikacié soran (stratégiai
kompetencia) és annak felmérése, hogy a tanulok mennyire jartasak a hosszl
beszélt vagy irott szovegek feldolgozédsdban, vagy megalkotdsdban
(beszédkompetencia) (Shillaw, 2017).

Ez az idészak nagy hatdssal volt hazénkra is, hiszen minket is elértek a brit
tesztgyljtemények és vizsgak. Ekkor még csupan egyetlen nyelvvizsgaztatasi
joggal rendelkezd szervezet volt, az Idegen Nyelvtanfolyam és Nyelvvizsga
Csoport. Ezt kdvetéen az MM 6/1965-6s rendelete altal 1étrehoztdk az ELTE
feliigyelete ald tartozo Idegennyelvi Tovabbképzd Kozpontot (ITK), melynek
feladata a nyelvtudast igazold vizsgak lebonyolitasa volt (Bardos, 2020). Az 1979-
es vizsgareform jelentds eldrelépés volt a vizsga szerkezetének tekintetében, nem
beszélve a beszédkészség €s a hallasértés mérésérdl (Bardos, 2020).

Mivel a nyelvtanitas rendszerint frissiilt a generaciovaltasok altal, az ITK is
megujitotta vizsgai struktirajat minden 10-12 évben. A kdvetkezd tablazat az ITK

nyelvvizsgak idészakos valtozasait mutatja.
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7. tablazat Az ELTE ITK nyelvvizsgai

Vizsgaszamok

Vizsgak beallasa (csak
Evek Jellegzetességek megkozelitések a
(a négy korszak) novekedés
bemutatasara)
1951-57  |A vizsgaztatasi jog az ELTE Idegen évente 50 koril

1957-67 Nyelvtanfolyam és Nyelvvizsga
Csoport kezébe keriilt

1967-1975 |1969: mindké_t iranya forditz’}sokat ELTE ITK: 6 nyelv, 5591
preferalo, régi tipusu nyelvvizsga. 15 f6allas. 3/1967 MM
El6bb az irasbeli, utana szobeli. utasitas; el6tte 6/1965

Elégtelen irasbeli utan nincs szobeli. |(VII. 16.) MM rendelet

9/1978 (VII. 25.) OM

1979: uj tipusu, beszédcentrikus vizsgarend. Kétnyelvi,
nyelv- vizsga. Magnetofonos altalanos és szakmai
1975-1987 |hallasértés. Szobeli és irasbeli jegyek |nyelvvizsgak. Vidéki 11 800
aranya 5:2. Szébeli és irasbeli nem egyetemi centrumokban is:
fiigg egymastol. Veszprém, Miskolc,
Szeged, Pécs, Debrecen.
ELTE ITK:

19871997 |1989: modul rendszerii nyelvvizsga.
Képleiras, szerepjatszasi feladatok.
frasbeli és szobeli kiilon-kiilon is
letehetd.

40 foallas; vizsga 52 29 600 35 000
nyelven> 6sszes
vizsgaztato: kozel hétszaz

)

Nemzetkozi szervezetek
vizsgaltak az intézményt
és vizsgait. El6tesztelt,
statisztikai modszerekkel
validalt nyelvvizsga
bevezetése.

1999-2000: kétnyelvii, modul
1997-2015 \rendszerii, kritériumorientalt. A
NYAT altal elséként akkreditalt,
allamilag elfogadott nyelvvizsga: az
Orig6 (2000)

101 796 146 000

Forras: Bardos, (2020).

A nyelvvizsgarendszer liberalizdlasat kovetden kiilonb6zo egy- és kétnyelvil
vizsgdk jelentek meg Magyarorszagon. Az European Consortium for the
Certificate of Attainment in Modern Languages (ECL) elnevezésii nemzetkozi
konzorciumnak lett a feladata az egységes nyelvvizsgarendszer kidolgozasa, S a
vizsgafeladatok tartalmat és validalasat széleskorii vizsgalatok, és célcsoportokon
torténd tesztelések soran hataroztdk meg a szakérték. A nyelvvizsga szintjeit a
KER megfeleld szintjeihez illesztették (Méarcz, 2015).

A nyelvoktatas torténetében nincs nyoma az életkori, de foként a tdrsadalmi és
kulturalis érzékenységnek, tehat a korabbi nyelvoktatdsi modszerek nem vették
figyelembe sem az életkori sajatossdgokat, sem a tanulok tarsadalmi és kulturalis
hatterét.

Habar az oktatasi rendszernek egyenld esélyeket kellene biztositania minden

tanuld szamdara, sokuknak ez sosem valik valora az intelligencia szintjiik, a
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tarsadalmi hovatartozasuk, a lakohelyiik, az iskol4juk tipusa vagy a csaladi
hatteriik miatt. A tanulok és a hallgatok kulturalis és tarsadalmi diverzitdsa miatt a
nyelvoktatds nem hagyhatja r4 a csaladokra a motivalast, az idegennyelvi
kornyezet megteremtését €s szamos mas nyelvtanulast tdmogatd tényezo
biztositasat. Ahhoz, hogy a magyar nyelvoktatas sikeres nyelvvizsgakban mérhetd
eredményessége novekedjen, a nyelvoktatassal foglalkozo kutatdsoknak és
fejlesztéseknek sziikséges elszakadni az atlagos képességli €s a csupan
kozéposztalybeli tanulokra koncentralo modszertani fejlesztésektol, s nyitni azok
felé a tanul6i csoportok felé, akik hagyomanyosan alacsonyabb nyelvtanulasi

eredményességet mutatnak fel.
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IV. Nyelvoktatas és nyelvvizsga Kozép-Eurépaban?®

Ebben a fejezetben négy orszag idegennyelv-oktatasat vizsgaljuk meg és
hasonlitjuk 6ssze kiilonboz6 szempontok alapjan. Ez a nemzetkozi kitekintés azért
érdekes szamunkra, mert indokoltnak latjuk annak vizsgalatat, hogy hasonld
nyelvoktatasi helyzetbdl induld orszagok milyen modon kiizdenek a lemaradéssal.
Megvizsgaljuk, hogy Szlovakiaban, Lengyelorszagban, Ukrajndban ¢és
Magyarorszagon milyen a népesség nyelvtudasa, milyen korban kezdik a
nyelvtanulast, hany €évig tanuljak, 6sszesen hany nyelvoraban részesiilnek, van-e
nyelvi elokészité évfolyam és két tanitasi nyelvl tagozat, érettségi tantargy-e az
idegen nyelv, van-e nyelvoktatas a felsGoktatasban, és van-e nyelvi kimeneti
kovetelmény a fOiskoldkon ¢és egyetemeken. Az orszagok felsOoktatasi
lemorzsolddasi jellemzdit is megvizsgaljuk, bar a tanulmanyi kimenetelekre
vonatkozo adatok kiilonbozok az adatgytijtés, a meghatarozas, a bemutatas és az
altalanos felhasznalds szempontjabol. Orszagos attekintést talalhatunk a teljesitési
aranyokrol és a tanulmanyok sikerének egyéb mutatdirdl, példaul a megtartasrol, a
lemorzsolodasrdl és a végzettség megszerzéséig tartd iddtartamrol az OECD
(2015) és az Education at a Glance osszefoglaloiban, azonban koriiltekintéen kell
értelmezni azokat az alapmutatok definicidinak kiilonbségei, valamint az orszagok
felsGoktatasi rendszereinek kontextusdban és intézményi berendezkedésében
mutatkozo kiilonbségeik miatt. Emellett az eurdpai orszagokbol kevés szamol be
lemorzsolodasi adatokrdl, melybdl arra kovetkeztethetlink, hogy a tanulmanyi
siker nyomon kovetése a legtobb orszagban még nem kiemelt téma. Tovabba a
nyelvvizsga, mint felsdoktatdsi kimeneti kovetelmény egyedinek szamit
Magyarorszagon, igy nincs erre vonatkozo adat a tobbi vizsgalt orszagban. Az
Osszehasonlithatosadg korlatai miatt tehat lemorzsolddasi adatokat nem tudunk

0sszevetni.

5 Bz a fejezet korabban megjelent publikacié: Somfalvi, Zita (2019). Az idegennyelv-oktatas jellemzéi néhany
kozép-eurdpai orszagban. Modszertani Kozlony (Ujvidék). 9(1), 166-180.
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A kovetkezdkben a mar emlitett négy posztszocialista orszag jellemzdit vetjiik
Ossze nyelvtudasuk és nyelvtanuldsi jellemzoik szerint. Azért Szlovékia,
Lengyelorszag, Ukrajna és Magyarorszag kertlt kivalasztasra, mert e kozép-kelet
eurdpai orszagok rendszervaltasa ota eltelt mintegy harminc év id6észeriivé teszi a
fejlodési palyak vizsgalatat nyelvoktatas terén is ezekben a hasonld nyelvoktatasi
helyzetbdl induld orszagokban.

Mielé6tt ratérnénk az altalunk vizsgalt négy orszag jellemzdire, szot ejtenénk az
europai nyelvtudasrol altalanossagban. Az Europai Unidra a tobbnyelviiség
jellemzd, mely pluralizalt ideologidt vall, igy torekszik egy idealis kozdsséget
megalkotni. Hogy ezt elérjék, az Eurdpai Bizottsag 2005 novemberében létrehozta
a Kommunikdcios Bizottsagot, melynek politikaja harom alapvet6 célt fogalmaz
meg: 1.az idegennyelv-tanulas fellenditése, 2.a tobbnyelvii gazdasag tamogatasa és
3.hozzaférés biztositdsa minden EU lakosnak a kozosségi torvényhozashoz, a
folyamatokhoz és informaciokhoz a sajat nyelviikon.

A Special Eurobarometer 2006-ban felmérést inditott a tobbnyelvii tarsadalom
tényezdinek meghatdrozdsara. Harom f6 témat tartottak szem eldtt: két
idegennyelv elsajatitdsa (hosszii tava cél), korai nyelvtanulds és az oktatas
fontossaga. Az eredmények tiikrében arra jutottak, hogy az idegennyelv-tanulas
fellenditése kulcsfontossagti feladat, mert az EU lakosainak csupan 18%-a vallott
ugy, hogy fejlesztette nyelvtudasat az el6z6 két év folyaman. De az angol, mint
lingua franca térnyerésével nem mehetiink el emlités nélkiil a korai nyelvtanulés
mellett sem, melyet neves kutatok (Harley & Hard, 1997; Forman & Kuschner,
1977) mar évtizedekkel ezeldtt is kulcsfontossagunak véltek.

Hazank a Vilag-Nyelv Program keretében 2003-ban célul tlzte ki az
idegennyelv-tudas fejlesztését atfogdan szolgald stratégia bevezetését annak
érdekében, hogy felzarkozzunk az idegennyelveket besz¢ld eurdpai orszagokhoz, s
az iskolat elhagy6 fiatalok mindegyike rendelkezzen legalabb egy idegennyelv
ko6zEp, s egy masik nyelv alap szintli ismeretével. A program lathatdoan nem jart

sikerrel.
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IV.1. A nyelvoktatas helye az oktatasi rendszerekben

Az idegennyelv-tanitasnak igen jelentds tradicidja van Szlovakiaban, illetve a
korabbi Csehszlovakiaban. Az orszag foldrajzi elhelyezkedésének koszonhetden,
kozép europai allamként természetesnek vélték, hogy legalabb egy idegen nyelvet
beszéljenek. A nyelvtanitasra fektetett hangstily mértéke és maga az idegen nyelv
azonban valtozott a kiillonb6zd torténelmi periddusokban. Az osztrak-magyar
monarchia idején példaul altalanossdgban a magyar ¢és a német nyelvnek
tulajdonitottak nagyobb jelentOséget, a tudds tarsadalom viszont a latint és a
franciat preferdlta. A masodik vildghdbord utan az 1940-es évek végén
megvaltozott a helyzet e téren. A politikai vezetok csupan az orosz nyelv tanitasat
tdmogattak, ami kotelezé tantargy volt hosszu éveken keresztiil minden tipusu
iskolaban, kivéve az altalanos iskola elsé négy évét. A nyelvtanitds hatékonysaga
alacsony volt. Modern eurdpai nyelvek kotelezd tanitasa csak a kozépiskola
felsobb éveiben volt része az oktatdsnak, ott is csupdn azoknak, akik human
tanulmanyokat folytattak (nem pedig természettudomanyokat tanultak) és fel
kellett késziilniiik a tovabbtanulasra, egyetemre. A tobbi kdzépiskolai tanulonak az
eurdépai nyelvek tanulasa csak opcidként volt kindlva. Az oktatdsi rendszer
harmadik, egyetemi szintjén azonban a tanmenetben a kotelezden tanulandd
tantargyak kozé tartozott az idegen nyelv is, bar csupan heti egy alkalommal keriilt
ra sor. Az 1989-es politikai és gazdasagi valtozasok Magyarorszaghoz hasonléan
Szlovakiaban is nagy reformokat jelentettek. Az oktatds minden szintjén bekertilt a
tanmenetbe az idegennyelv-oktatas, ezzel nagyobb teret és tobb oraszamot adva a
didkoknak. Szélesebb korben elérhetdvé valtak a taneszkozok, melyek segitették a
tanarok munkdjat, és egyre nétt az igény a magan nyelviskoldk irant is. Az angol
nyelv terjedésének legerdteljesebb csatornai a média és az informacios
technologiai eszk6zok lettek (Gadusova & Hartanska, 2003).

Az éltalanos iskola also tagozatan (elsotdl negyedik osztalyig) Szlovakiaban
nincs idegennyelv-oktatas. Az csupan a felsd tagozatra (6todiktdl kilencedik
osztalyig) jar6 didkoknak kotelezd és a tananyag elvalaszthatatlan része.
Leginkabb angol és német, ritkdn francia nyelvet tanulnak heti harom 6rdban. A
hetedik évfolyamtdl masodik idegen nyelv is véalaszthato, heti két drdban. Vannak
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foldrajzilag hatranyos helyzeti teriiletek és iskolak, ahol ez nehézkesen valosithatod
meg. Itt nagy a kereslet a képzett nyelvtanarok irant, s nem meglepé modon igy
van ez a fOvarosban is, ugyanis a tanarok alulértékelt tarsadalmi statusa és
jovedelme arra 0sztonzi Oket, hogy a munkaerdpiacon felkinalt mas tipusu, jobban
fizet allast valasszanak (Gadusova & Hartanska, 2003).

Magyarorszaghoz hasonléan, Szlovédkidban is bevezették a szines képeket
tartalmazo, minden készséget fejleszteni probalé modern nyelvkonyveket az 1990-
es években. Ezek kozil tobbet is a mai napig hasznalnak, bar a nyelvtanarok egy
része kritikusan tekint rajuk. Egyesek szerint a nyelvtanitasi modszerek valtoztak
az elmult évtizedek folyaman, igy még modernebb konyvekre lenne sziikség,
masok szerint viszont csak a hosszi évek sordn ugyanazon tankonyv
hasznalatanak monotonitasa mondatja ezt veliik (Baidak, 2012). Sajnos a pénziigyi
helyzet nem teszi lehetévé szamukra a kisérletezést mas megfeleld tankonyvek
bevezetésével, kivéve, ha meggydzik a sziiloket, hogy vasaroljak meg azokat
(Gadusova & Hartanska, 2003).

Szoktak azzal érvelni, hogy egyes orszagokban torténelmi okai vannak annak,
hogy a tobb nyelvet besz¢lok aranya magas. Szlovakiaban is igy van ez, hiszen a
cseh nyelvet idegen nyelvként veszik szdmitasba statisztikailag (forditva viszont
nem igy van). Az oroszt pedig a balti dllamokban tekintik idegen nyelvnek.
Mindemellett a mésodik leginkabb beszélt nyelv az angol ezekben az orszagokban
¢€s tobb mint kétszer annyian beszélik, mint hazankban. Bar Szlovakidban a cseh
nyelvet sokan beszélik idegen nyelvként, még igy iS a lakossag 56%-a beszél
nyugati nyelveket a 2015-6s EF Proficiency felmérés szerint (ef.com?®). 2011-ben
a Kozoktatasi Intézet (IVO) kozzétette a Goethe Intézet megbizasabol késziilt
nyelvi kompetencidkat vizsgald felmérés eredményeit Szlovakiaban, ami a német
nyelvet vetette 6ssze mas nyelvekkel. A felmérés szerint akkor a valaszaddk 54%-
a oroszul, 49%-a németiil, 46%-a pedig angolul beszélt valamilyen szinten, de ha a
nyelvtudas szintjének mértékét nézziik, akkor az angol a legnépszeriibb. A német
nyelvet magasabb szinten a fiatalabb korosztaly besz¢li, 6k ugyanis motvidltabbak

munkaszerzés és szakmai sikerek tekintetében (WwWw.ivo.sk?’).

26 Forras: EF Proficiency Index: https://www.ef.com/wwen/epi/
27 Forrés: IVO: https://www.ivo.sk/92/sk/uvod
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Lengyelorszagban az iskolai idegennyelv-oktatds az egyik legfontosabb
feladat, amelyet az oktatdsi rendszer reformjaival kapcsolatos tevékenységek
keretében hajtanak végre. Az iskoldkat egy 1j, nagyon fontos feladattal lattak el,
amely nagyrészt a nyugat-eurdpai nyelvek tanitasdnak bevezetésével kapcsolatos.
Kiilonosen az iskolak tamogatjak az attitlidok fejlodését és az iskola felelOs azért,
hogy a tanulok idegen nyelven kommunikalhassanak (Poszytek et. al., 2005).

Egy idegen nyelvet kotelez6 a didkoknak tanulniuk altalanos iskola negyedik
osztalyatol, a masodik nyelv csak kozépiskoldban keriil kivalasztasra és valik
kotelezove, kivéve az alapfoku szakképzést. Ugyanakkor a jogi rendelkezések
lehetdséget nyujtanak az idegennyelv-oktatasra az 6vodai nevelés és az 1. oktatasi
szakasz soran (az altalanos iskola elsé négy éve). A kozoktatasi miniszter 2001.
majus 21-1, az dllami 6vodak ¢€s iskolak keretszabalyair6l sz616 rendelete (61. tétel,
624. pont) tovabbi tevékenységeket biztosithat az dvodaban a sziildk (torvényes
gondviselok) kérésére. Az ilyen kiegészité tevékenységekre fordithatnak idot,
kiilondsen a zenei Orak, az idegen nyelv és a vallasi tevékenységek tekintetében,
melyek soran ezeket a gyermekek fejlodési képességeihez kell igazitani, miszerint
3-4 éves gyermekek esetében kortilbeliil 15 percet, 5-6 éveseknél pedig 30 percet
lehet ilyen tevékenységekre szanni. Az altalanos iskola elsd éveiben szintén
tanithato az idegen nyelv, amennyiben az iskola igazgatdja biztosit ra idokeretet.
Az idegennyelv-oktatas kovetkezé fazisaiban, mint nem kotelezd tantargyat, az
adott iskola igazgatdja két, tanaccsal folytatott konzultaciot kdvetden vezethet be:
pedagogiai (egy adott iskola alkalmazottaibol allo) és a sziilok tanacsa (Poszytek
et. al., 2005).

Az Altalanos Oktatasi Alaptanterv, amelyet minden oktatisi szakasz egyes
fokozataiban végre kell hajtani, az oktatds minden fazisdban a tanitasi alapot
képezi. Az idegennyelv-tanar - a Nemzeti Oktatasi és Sportminiszter 2004 februar
5-1 rendeletével Osszhangban (25. rendelet, 20. tétel) - idegen nyelvii oktatéasi
tantervet vezethet be, melyet az Alap Tanterv alapjan fejlesztett ki, vagy az
Orszagos Oktatasi Minisztérium altal jovahagyott és nyilvantartott tantervek koziil
is valaszthat (Poszytek et. al., 2005).

Mint mar emlitettilk, az idegennyelv-tanulas kdotelez6 az altalanos iskola

negyedik évétsl. Mivel a Life Long Learning Strategy (Elethosszig Tarto
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Idegennyelv-tanulas Stratégia) keretein beliil be szeretnék vezetni a nyelvtanulast
mar 7 éves kortol, a kisebb kori gyermekek nyelvtanitisara is megfeleld
nyelvtanarképzést elkezdték az orszdgban (networking programme - Young
Learners, chapter 5.2). Jelenleg is tanulhatnak idegen nyelvet, de nem kotelezd
negyedik osztalyig. Az angol a dominans nyelv, melyet a német és az orosz kdvet,
bar vidéken haromszor annyian tanulnak oroszt, mint mas nyelveket (Poszytek et.
al., 2005).

Ukrajna egyik f6 sajatossaga a nemzetiségek, a kultarak és vallasi felekezetek
sokasaga. Karpatalja nagy része a mult szadzad soran hat allamhoz is tartozott: az
Osztrak-Magyar Monarchidhoz, Csehszlovakidhoz, Karpat-Ukrajndhoz, a Magyar
Kiralysaghoz, a Szovjetunidhoz, majd 1991 o6ta Ukrajnadhoz. Bar minden allam
nyelvpolitikaja tAmogatta e régid tobbnyelviiségét, leginkabb azt erdltették, hogy a
kisebbség kotelezé moddon sajatitsa el az allamnyelvet és hasznalja is. Ez maig
meghataroz6 része az ukran nyelvpolitikanak, amely befolyasolja, hogy mely
nyelvek legyenek jelen az oktatdsi rendszerben és hogyan, azonban ez azt
eredményezi, hogy kevesen beszélnek egynél tobb nyelvet (Csernyicsko, 2009).

A nyelvoktatas vizsgalatat megel6zden az oktatdsi rendszer atvilagitasa
mindenképpen sziikséges, ez megkonnyiti szdmunkra az idegennyelv-oktatas
Osszefiiggéseinek a megértését. Az eddig targyalt orszdgokhoz hasonldan tehat
Ukrajnédban is 6-7 éves korban kezdik a gyerekek az altalanos iskolat. Az 4ltalanos
¢s kozeépfoku oktatasrol szolo torvény (1999) az alapfokt oktatas idétartamat 4
évre (1-4 évfolyamok) allapitja meg. Noha az 1990-es években az éltalanos iskolai
oktatas atlagos iddtartama 4 év volt, sok didk szamdra az altaldnos iskola csak
harom évig tartott, és kozvetleniil a harmadik utan Iépett be az 5. évfolyamba. Az
altalanos iskola 3 év alatt torténd biztositdsdnak lehetdsége a torvény altal
biztositott, és nem ritka, hogy példaul a tehetséges gyermekek kozvetleniil a
masodik osztalyba kerlilnek. Az alapfoku oktatas a formalis oktatds elsé négy évét
tartalmazza. Az elemi osztalyok funkciondlis készségeket biztositanak az olvasas,
az iras, az aritmetika, a beszéd, a higiénia ¢és a tarsadalmi viselkedés terén. A
torvényes célok kozé tartozik a fizikai képzés, a miivészet, a zene és a kornyezeti
kérdések bemutatdsa is. Ezt kovetden az altalanos kozépfoku oktatas kovetkezik,
ami 5 évig tart (5-9. évfolyam), és az alapfoku kozépiskoldk biztositjak. A 9.
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évfolyam befejezése és a zarOvizsga utan a tanulok megkapjak az alapfoku
altalanos iskolai végzettséget, amely lehetévé teszi szamukra, hogy tovabb
folytassak tanulmanyaikat a felsé kozépiskolaban (10-11. évfolyam), vagy
szakképzésben. A 11 éves iskolai modellben a kozépiskolai végzettség kétéves,
foleg szakképesitést nyujt. Az altalanos kozépfokt oktatas végén a hallgatok
vizsgat tesznek, ezt kovetden szakmai-miiszaki és kozépfoku szakképzo iskolaba
jelentkezhetnek, melynek célja az als6 kozépiskolai végzettséggel rendelkezok
szamara, hogy a munkaerépiacra vald belépéshez sziikséges készségeket
megszerezzek. Akik ezt az oklevelet kivalo értékeléssel szerzik meg, felvételt
nyernek egyben a felsdoktatasba (Uj keretstratégia, 2005).

A szocialis ¢és gazdasagi tényezOk, valamint az eurdpai integracid
szilkségessége miatt az idegen nyelvek oktatasanak javitasara iranyuld
tevékenységek fontosnak bizonyulnak. A 21. szazad oktatasi programja kiemeli az
idegen nyelvek szerepét. Ugy vélik, hogy az idegen nyelvek az ukran utin a
legfontosabb helyen allnak és kiilonds figyelmet igényelnek (Badiak, 2012). Az
idegennyelv-oktatas harom relativ szakaszra oszlik: altalanos (1-4. évfolyam),
altalanos kozépfoku (5-9. évfolyam) és felsé kozépiskolak (10-11. évfolyam). Az
idegen nyelvi tanulasi fazis eredményeit az Oktatasi Szabvanyok irjak le, és az
elsé idegen nyelvet az Al + szintre alkalmazzak altaldnos iskoldban, az A2 +
szintre altalanos kozépfoku iskolaban és a Bl + szintre felsé kozépiskolaban
(Country Report, 2010).

A Tudomdany és Oktatasiigyi Minisztérium tadmogatast nyajt a nyelvekben
tehetséges tanulok szdmara specidlis nyelvtanulasi tantervek biztositasa altal. Az
ilyen tantervet alkalmazo altalanos iskoldkban a gyerekek kotelezOen tanuljak a
nyelvet az elsé négy évben, ezen kiviil a folyamatos, idegen nyelvii iskolan kiviili
tevékenységek alkalmazasat is szorgalmazzak (példaul nyelvi hetek, idegen nyelvii
dal és drama fesztival, vagy barmilyen mivészeti tevékenység). A 2000-es évek
elejéig a kotelezd idegennyelv-oktatds a 4.-5. évfolyamon kezdddott, de az 0j
oktatasligyi reformban meghatarozott 11 osztdlyos rendszerben mar a 2.
¢vfolyamtol tanulniuk kell a didkoknak. Az idegen nyelvekre szakosodott
iskoldkban a kotelez6 idegen nyelvek elsajatitasa az elsd osztalyban kezdddik: heti

3 ora az 1-3. évfolyamnak ¢és heti 4 ora a felsébb évfolyamokban. Ezen kiviil egy
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masodik idegen nyelv keriil bevezetésre az 5. osztilyban (heti 3 o6ra, 5-11
évfolyamon). A specializalt iskoldk tantervei magukban foglaljdk a regionalis
tanulmanyokat, kiilfoldi irodalmat, iizleti idegen nyelvet és miiszaki forditasokat is
(Uj keretstratégia, 2005).

Annak ellenére, hogy Magyarorszag Europai Unidhoz torténd csatlakozasa
nem hozott rendszerszintli valtozasokat a kozoktatasban, tudatositja annak
sziikségességét, hogy beszélniink kell idegen nyelveket és fel is erdsiti a megfeleld
nyelvtanulas iranti igényt. Az Oktatdsi Minisztérium nagyszabast idegennyelv-
tudas fejlesztési programja 2003-ban latott napvilagot Vilag-Nyelv Program néven,
melyben megtalalhat6 az altalanos iskolai nyelvoktatas szinvonaldnak emelése és a
nyelvi el6készitd évfolyam bevezetése is. Ez utobbi lehetdséget kinal a didkok
szdmara, hogy a kozépiskolat egy intenziv nyelvtanuldssal eltoltott évvel kezdjék.
Az Eurdpai Unidhoz vald csatlakozas altal feler6sodott a lakossag mobilitasa is,
nem csak a mas tagallamokban vald6 munkavallalas, de a kiilfoldi nyelvtanulds is
jelentdssé valt. A k6zosségi programok, mint példaul a Socrates vagy Leonardo, a
nyelvoktatast tamogatd szandékkal jottek 1étre. Az Eurdpai Nyelvi Dijat pedig
1998-ban azzal a céllal hoztdk létre, hogy hivatalosan is el tudjak ismerni az
innovativ, példaértékii programokat, melyek az idegen nyelvek tanitdsa terén
valosulnak meg. A nyelvtudds fontossagat az EU az oktataspolitikai
dokumentumokban is lefektette, melynek eredményeként az Eurdpai Bizottsag
célul tlizte ki az 1995-ben kiadott Fehér Konyvben, hogy az Europai Unid
allampolgarai anyanyelviikon kiviil két idegen nyelven tudjanak beszélni. Ezt a
Barcelonai Eurdpai Tandcs is megerdsitette 2002-ben. Emlitésre mélt6 az Eurdpai
Tanacs 1995-0s hatdrozata a nyelvtanulds ¢és nyelvtanitds fejlesztésérdl és
valtozatosabba tételérol, az 1997-es Az Eurdpai Unio Nyelveinek Korai
Tanitasarol elnevezésii dokumentuma, vagy a 2002-es A nyelvi soksziniiség és a
nyelvtanulds tamogatasarol cimi stratégiai dokumentum, melyben kozds célokat
hatdroztak meg az oktatds fejlesztése céljabol. Ebben a dokumentumban a
hangsulyt az idegen nyelvi készségek fejlesztése kapta. A nyelvtanulds fellenditése
terén igen jelentds 1épés volt a Nyelvek Eurdpai Eve megrendezése 2001-ben,
amelyben az EU tagallamaival egylitt 6sszesen 45 eurdpai orszag vett részt. Ezen

kiviil az Eurdpai Bizottsag az eredmények fenntartdsa és folytatdsa érdekében
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2003-ban elkészitette a nyelvoktatasrol és nyelvi soksziniiségrol szold akcidtervet
A nyelvtanulas és a nyelvi sokszintiseg tamogatasa: Akcioterv a 2004-2006. évre
cimmel (ec.europa.eu).

Az EF English Proficiency Index altal 2020-ban késziilt, angol nyelvtudast
vizsgalod felmérés alapjan a vildg szaz orszagabol a tizennegyedik helyen all
Magyarorszag, Eurdpa 34 orszagabol pedig a tizenkettediken és koriilbelill a
lakossag 35%-a besz¢éli az angol nyelvet, 58%-a pedig legalabb egy idegennyelvet
(EF Proficiency Index 2015). Azt gondolhatjuk, hogy ez a rata alacsony, de ha
pillantast vetiink a vildgranglistara, ez az eredmény atlagos. Mégis meglepd lehet,
ha figyelembe vessziik a kiadott diplomédk alacsony szamat. Felmeriil tehat a
kérdés, hogy hol gyokerezik a probléma. Nem allithatjuk, hogy tal késoén kezdjiik
tanulni a nyelvet, hiszen a legtobb altalanos iskoldban a sziilok mar az iskola elsd
évében valaszthatjak az idegennyelv-tanulast gyermekeik szdmara. Mindazonaltal
vitathatd, hogy a tanarok a megfeleld0 modszert valasztjak-e arra, hogy
elsajatittassdk azt mind a készségek, mind pedig a pragmatika tekintetében

(Balazs, Kocsis & Vago, 2007).

IV.2. A kozépiskolai nyelvoktatas

Szlovakidban a kozépiskolai nyelvtanulds kotelezd, itt folytatjak az 4ltalanos
iskolaban elkezdett elsé idegen nyelv tanuldsat. A masodik nyelv kotelezd vagy
valaszthatd, a kozépiskola tipusatol fliggben. A gimndziumokban és az
idegenforgalmi iskolakban két nyelvet kell tanulniuk a didkoknak heti tobb 6raban,
mig mas, példaul szakkoz€ép vagy szakmunkasképzd iskoldkban csak valaszthato
opcioként ajanljak fel. Az érettségi vizsga része az idegen nyelv is (Gadusova &
Hartanska, 2003).

Mar volt sz6 arrol, hogy a didkok a lengyel gimndziumban két idegen nyelvet
tanulnak kotelezden, kivéve a szakképzést. A kozépfoku oktatds masodik
részében, azaz a szakkozépiskolakban és miiszaki kozépiskolakban, a két {6 nyelv

az angol ¢és a német. Az idegennyelv-tanitas céljait és tartalmat az Alap Tanterv
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tartalmazza, mely szerint a legfobb cél lehetdséget biztositani a teljes kor
fejlédésre minden tanuld szamara (Poszytek et. al., 2005).

A nyelvoktatdis nem csak azt jelenti, hogy a megfeleld és folyékony
kommunikaciot, illetve az irdas és az olvasas megértését kell tanitani, ami
szlikséges a tudas elsajatitasahoz és a készségek fejlesztéséhez, hanem azt is, hogy
a kiilonb6zé nyelvi és kulturalis hattérrel rendelkezé nemzetek kdolcsonds
megértését ¢és egyittmilkodését lehetévé tevé hozzaallast is tanitsak. Az Alap
Tanterv nem oktatasi tananyag. Ez magaban foglalja az altaldnos
iranymutatasokat, amelyek alapul szolgalnak az eredeti tanterv kidolgozasahoz az
adott oktatasi kornyezet szamara (men.waw.pl 2 ). Az iskoldk szabadon
valaszthatnak tankonyvet az oktatasi minisztérium 4altal Osszedllitott igen bd
listabol (men.waw.pl?®), ami azt jelentheti, hogy a kiilonbozé iskolak kiilonbdzd
nyelvkonyveket haszndlnak.

Az orszdg oktatasi eredményeit az altalanos iskola hatodik osztalyaban
bevezetett teszt, a kozépiskola elsd részében tett vizsga, és a végén tett érettségi
vizsga mutatja. Az elsd kettdt lengyel nyelven irjak a didkok, de az érettségi vizsga
egyik kotelezo targya az idegen nyelv. A lengyel oktatdsi rendszerben az érettségi
vizsga az els6 nyelvi teljesitménymutaté. Ez segit megismerni a megszerzett
nyelvi kompetencidk ¢és készségek szintjét ebben az oktatdsi szakaszban. Az
érettségi vizsga akar kozép, akar emelt szinten is elvégezhetd. A két tanitasi
nyelvi iskolak végzodsei pedig nyelvvizsgat is tesznek (Poszytek et. al., 2005). Az
idegen nyelvi érettségi vizsga szintjének alapjaul szolgdl a Kozds Europai
Referenciakeret, mely altal meghatarozhato, hogy a kozép szintli érettségi vizsga
B1, az emelt B2, a kéttannyelvili pedig C1 szintli. Minimalisan elérendd 30%, ami
a kozép szintll érettségin A2 nyelvtudasnak felel meg. Az irasbeli vizsga
eredménye bekeriil a bizonyitvanyba, amelyet a fels6oktatasi intézménybe vagy az
eurdpai munkaerOpiacra torténd munkaba vald felvételre jelentkezd palyazok
esetében figyelembe vehetnek (Modern Languages, 1998).

Ukrajnaban fontosnak tartjak, hogy legalabb kozépiskolaban két idegen nyelvet

tanuljanak a didkok. Legfoképpen a kulturalis érzékenységiik ndvelése, a nyelvi €s

28 Forrés: http://www.men.waw.pl/patroni-i-przyjaciele/
2 Forrés: http://www.men.waw.pl/patroni-i-przyjaciele/
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kulturdlis kompetenciaik eldsegitése a cél, mely altal fejlodik a nemzetkozi
interakcid. A kozépiskola masodik évfolyamatdl kotelezd a nyelvtanulas, kivéve a
nyelvtanitasra specializalodott iskolakban, ahol mar els6é évfolyamtol tanulni kell a
valasztott nyelvet. Az alap- és teljes kozépfoku oktatds allami szinvonala, az
idegen nyelvek kozépiskolai oktatasanak 10j tantervei, valamint a modern tanitasi
modszerek tiikrozik a tarsadalom igényeit. Ezek az Eurdpa Tandcs ajanlasain
alapulé dokumentumok eldsegitik a kommunikacios tanitds elveit, amelyek
minden készséget magukban foglalnak, figyelembe véve az egyéni tanulasi
stilusokat és tdmogatjak a tanulok autondmiajat. Az alap- és teljes kozépfoku
oktatas allami alap tanterve kimondja, hogy a kdzépiskolai nyelvoktatés folytatja a
kompetencidk ¢és készségek tovabbfejlesztését (hallds, olvasés, beszéd ¢€s iras) a
Ko6z0s Europai Referenciakeret szerinti B1 + szint elérése érdekében. Ennek f6
lizenete az europai integraciordl szold nyilatkozat mellett az idegen nyelvek
oktatdsa a tanuldok gyakorlati igényeinek, motivacidjanak ¢és képességeinek
figyelembevételével (Country Report, 2010).

A kozépiskolai végzds hallgatoknak (az Eurdpai Tanacs ajanldsa szerint)
bizonyitaniuk Kkell az idegen nyelv aktiv hasznalatanak képességét, a nyelvi
készségeik (hallas, beszéd, olvasas és irds) alap szintjét, ezen kiviil jartasnak kell
lenniiik az idegen nyelv alapszintli szintaktikai, szemantikai, nyelvtani és fonetikai
mintdiban, ¢és képesnek kell lennilik kommunikativ feladatokkal vald

megbirkozasra is (Baidak et.al., 2012).

IVV.3. Nyelvi kovetelmények a fels6oktatasban

Az angol nyelv helyzete minden szlovakiai egyetemen nagyon erds. Szdmos karon
angol (vagy valamilyen mas: német, francia, orosz) nyelvbdl elvarjdk a
jelentkezOktél, hogy bizonyos szinti nyelvtudassal rendelkezzenek, aminek
bizonyitékaként nyelvi érettségi bizonyitvannyal vagy nyelvvizsgaval kell

rendelkeznilik. Féként a tarsadalmi, politikai, miivészeti, kdzgazdasagi vagy jogi
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karokon jellemzd ez. Gyakran tesztelilk is a didkok tuddsat, azonban
kommunikécios készségliikon megmutatkoznak a nyelvtankdzponta tanitas
hatranyai. A kiilonb6z6 karoktol fiiggéen a didkok heti 2-4 nyelvoran vesznek
részt, illetve a minimum két félévtél a maximum nyolc félévnyi nyelvtanulasig
terjedhet, attdl fiiggden, hogy sziikséges-e zarovizsgat, esetleg szaknyelvi vizsgat
tenniiik az adott nyelvbdl. Bar az Eurdpai Unidban 0Osszességében nagyon,
Szlovakidban  kevésbé  fektetnek  hangstulyt felsdoktatasi  tanulmanyok
sikerességére, azaz a lemorzsolodas visszaszoritasara (European Commission,
2015).

Lengyelorszagban is kovetelményként jelenik meg a nyelvtanulas a
fels6oktatasban. Amellett, hogy minden szak didkjai tanulnak nyelvet, szdmos
egyetem jelentds Osszeget €s energiat fektet nyelvi programjaiba annak érdekében,
hogy tamogassak a tobbnyelviiség fejlodését. Tapasztalatcserére szolgald haldzat
azonban nem létezik. A Varséi Egyetemen példaul szamos regulaciot kovetden
szervezték meg a nyelvi programjukat. A KER egyfajta itmutatoként szolgal a
tanmenet megalkotdsdban ¢és a vizsgdk kovetelményeiben, de nem kovetik
szigoriian. Az egyetem szamos nyelven kinal kurzusokat, minden hallgatonak jar
240 ora téritésmentesen €s két vizsgat is kell tenniiik nyelvboél. A minimalis nyelvi
kovetelmény az egyetemen 120 nyelvoran vald részvétel és B2 szintli nyelvvizsga
megszerzése legalabb egy idegen nyelvbdl. A hallgatok kivalaszthatjak a kinalt
kurzusok koziil a szamukra megfelelot (Poszytek et. al., 2005). Az European
Commission (2015) jelentése szerint Lengyelorszdgban napirenden van a
felsGoktatasi lemorzsolddas visszaszoritdsa is. Zajac (2019) arra az eredményre
jutott, hogy féként a tanulményaik elsé évében esnek ki a hallgatok a felsGoktatas
rendszerébdl, azonban harom tipust kiilonboztet meg: a tervezett iskolaelhagyok, a
kiabrandult és az elbocsatott hallgatok csoportjat.

Ukrajnaban 4ltalanossagban a nyelvtudds nem jatszik fontos szerepet az
egyetemekre vald bejutdsban. Az egyetemi szakokon elvaras a hallgatoktol, hogy
ukran és mas idegen nyelvi kurzuson is vegyenek részt. igy az ukran egyetemek
részt vallalnak a tobbnyelviiség eldmozditasaban. A nyelvoktatis iitemezése
nagyon valtozatos a felsGoktatasban: 240-432 ora idegen nyelv és 108 6ra ukran

nyelv kartol fiiggéen. A karok tobbsége az angol, vagy az angol és német
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nyelvtanitds mellett dontott, csak néhany olyan kar van, mint a
Kozgazdasagtudomanyi ¢és a Tarsadalomtudomanyi Kar, ahol szélesebb
valasztékot vezettek be, az angol és a német mellett a franciat, az olaszt és az
oroszt (Country Report, 2010). Ukrajna felséoktatasaban problémak mutatkoznak,
azok javitasanak modjai azonban még nem keriiltek kidolgozéasra. Tovabba a
tudomanyos diskurzusok a sikeres végzettség megszerzéséhez szilikséges
modellekrél sem szolnak, tehat a lemorzsoldodas kérdése nem kap hangsulyt
(Kozmenko & Krynski, 2021).

A Bolognai Rendszer 1999-es 1étrejotte utan szamos orszag csatlakozott hozza,
koztilk Magyarorszag is. A felsOoktatds teljes atalakitasat kovetden konnyen
attekinthetévé ¢és Osszehasonlithatova valtak a végzettségek ¢és haromciklusu
rendszerbe (Bachelor-Master-PhD) lettek szervezve. A részt vevd orszagok
kidolgoztdk nemzeti keretrendszeriiket, amelyek kompatibilisek az Eurdpai
Felsooktatasi Térség Képesitési Keretrendszerével, és tanuldsi eredményeket
hataroznak meg a harom ciklus mindegyikében. Eldnye még a mds orszdgban
szerzett végzettségek és képesitések elismerése az Eurdpa Tanacs/UNESCO
Lisszaboni Elismerési Egyezményének megfeleléen (Pusztai & Szabd, 2008).

Magyarorszagon az egyetemek és fOiskolak feladatai k6z¢é nem tartozik a
nyelvoktatas, mert ez a kozoktatas dolga, s kotelezé6 nyelvbol érettségizni a
kozépiskolai tanulmanyok befejeztével. Ez elgondolkodtathat minket, miért is van
olyan sok diak, akik nem tudjak elérni a B2-es szintet a kovetkez6 néhany évben
(Vago, 2007). Bar felajanlasra keriil sok felsdoktatasi intézményben a
nyelvoktatds, nagyobb a nyelvet tanulni szandékozok szdma, mint a meghirdetett
helyek, igy sokan kiszorulnak a lehetdségb6l. Ha sikeriil is a hallgatonak
nyelvkurzust felvennie, annak szintje nem feltétleniil illeszkedik nyelvtudasahoz.
A European Commission (2015) jelentésében Magyarorszagon kiemelt figyelmet
kap a lemorzsolodas visszaszoritasa. Ennek egyik oka az lehet, hogy hazankban az
altalanos lemorzsolddasi okokon kiviil a nyelvvizsgahiany is hozzdjarul ahhoz,
hogy a hallgaté diploma megszerzése nélkiil hagyja el a felsGoktatasi intézményt.
Ennek megoldasara az egyik javaslat egy 1j stratégia volt, miszerint 2020-t61 B2
szintli nyelvvizsga valt volna sziikségessé az egyetemi és foiskolai alapképzésekbe

valé bejutashoz, de ezt eltorolték. Azt gondolhatjuk, hogy ez a megoldas a

114



nyelvvizsga-problémara, de ez altal Gjabb dilemmak meriilnek fel, melyekre a

késobbiekben keressiik a valaszt.

IV.4. A nyelvtudas mérés eredményei

A vizsgalt orszagok altalanos nyelvtudasbeli vonasait tekintve megéllapithatjuk,
hogy a nyugati nyelveket besz¢lok szdma kozel azonos a harom Eurdpai Unids
orszagban. Az Ukrajna nyelvtudasat méré TNS 2015 szerint azonban az orszag
nyelvtudasa kiemelkedd. Az EF Proficiency Index 2015 csak a nyugati nyelveket
beszéldket mérte, azonban a TNS nem sziirte le a nem hivatalos nyelvnek szamito
keleti nyelveket. Ezért ez az adat torzithat. A tablazatban szintén lathatd, hogy az
adott orszagokban hany évig tanulnak kotelezden idegen nyelvet. Bar Ukrajnaban
korabban kezdik a nyelvoktatast (2. osztalyban), mint a tobbi orszagban (3.-5.
osztalyban), kordbban abba is hagyjak. Igy a nyelvtanulassal eltoltott évek

szamaban jelentds eltérés nem rajzolodik ki.

8. tablazat A nyelvtudas altalanos jellemzdi a vizsgalt orszagokban

Szlovakia Lengyelorszag Ukrajna Magyarorszag
a népesség 56% 62% 89% 58%
nyelvtudasa (EF Proficiency (EF Proficiency (TNS 2015) (EF Proficiency
2015) 2015) 2015)
hény évig
tanuljak 8 11 9 9
kotelezéen

Forras: Sajat szerkesztés

Mint a kovetkezd tdblazatban lathatjuk, nyelvi el6készitdé osztaly
(kozismertebb nevén nulladik évfolyam) csak hazdnkban van a vizsgalt orszagok
kozil. Ez lehet az egyik oka, hogy Magyarorszag az Europai Unidban az egyik
olyan orszag, ahol a legtobb nyelvorat kapjdk a didkok: 984-1363 ¢ra a
kozépiskola befejezéséig (Vago, 2007). Azonban a lakossag nyelvtudasa ezt nem

tiikrozi, s mint az el6z0 tdblazatban is lathattuk, a tobbi orszadg népességének
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nyelvtudadsa is eléri az orszagunk szintjét nyelvi el6készitd osztaly nélkil és
kevesebb oraszam mellett is.

Két tanitasi nyelvli gimndziumok minden vizsgalt orszagban mukddnek, de
Ukrajnaban a tanulni kivant célnyelv ezekben az iskoldkban nem a nyugati, hanem
a kisebbségek nyelvei. Azonban minden vizsgalt orszagban hangsulyt fektetnek a
nyelvi érettségire, melynek szintjeit a KER (Ko6z6s Eurdpai Referenciakeret)
szerint hatdroztdk meg. A kozép szintli érettségin minimum elérendd 30%-S
eredmény, amely a KER szerint A2 nyelvtudasnak felel meg. A kivalora sikertilt
kozEép szintli érettségi Bl (régen alapfoku nyelvvizsga) szintnek felel meg, az
emelt szintl érettségi pedig B2 (régen kozépfoku nyelvvizsga) szinti minden

orszagban (Somfalvi, 2019).

9. tablazat A vizsgalt orszagok kozépfokt nyelvoktatasanak jellemz6i

Szlovakia Lengyelorszag = Ukrajna Magyarorszag
van-e nyelvi nincs nincs nincs van
el6készité
osztaly
van-e két van van van van
tanitasi (nyugati (nyugati nyelv) = (allamnyelv+ | (nyugati nyelv)
nyelvii nyelv) kisebbségi
tagozat nyelv)
érettségi igen igen igen igen
tantargy-e a (KER (KER szerint) ~ (KER szerint) = (KER szerint)
nyelv szerint)

Forras: sajat szerkesztés

Ami a felsOoktatast illeti, igen nagy kiilonbségek figyelhetok meg az adott
orszagok kozott. Mivel az idegen nyelv érettségi tantargy mindenhol,
feltételezhetd, hogy a szakkozépiskolat és gimnaziumot végzett diakok nagy része
rendelkezik minimum B1 szintli nyelvtudassal. Erre épitve kinalnak kurzusokat a
foiskolak és egyetemek, hogy a didkok elérjék a valoban hasznalhato tudast az
adott idegen nyelvbdl. Az a feltételezés, hogy a didkok nyelvtudéasa kozel azonos,
azonban ez nem igazolhato. igy eléfordul, hogy azonos kurzusra jaré didkok
nyelvtudasa igen kiilonb6z6, ami nagyban neheziti, vagy akar lehetetlenné teszi a
fejlodést.

A tablazat ravilagit arra, hogy orszagunk felsOoktatas-politikdja mennyire

kiilonbozik a tobbi vizsgalt orszagétol. Hazankban ugyanis a kozoktatas feladata a
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nyelvtanitds, a felsdoktatds nem feltétleniil vallal részt beldle, viszont kimeneti
nyelvvizsga kovetelmény szinte minden szakon van. Mint lathatjuk a tablazatban,
a tobbi orszag fontosnak tartja a nyelvtanulast a felséoktatasban is, de nyelvvizsgat
nem var el a hallgatoktol. Ez nem azt jelenti, hogy nincs nyelvi kovetelmény,
ugyanis vizsgat vagy szigorlatot kell tennilik a didkoknak a tobbi orszagban is,

azok szintjérdl azonban informacidval nem rendelkeziink.

10. tablazat Nyelvi kdvetelmény a felsdoktatasban

Szlovakia Lengyelorszag = Ukrajna Magyarorszag
van-e nyelvoktatas a van van van nincs
fels6oktatasban (min.2 max.8 félév) (felvehetd)
van-e kimeneti nincs nincs nincs van
nyelvvizsga (csak szaknyelv)
kovetelmény a
fels6oktatasban

Forras: Sajat szerkesztés

Lemorzsolddas tekintetében Osszehasonlitdst nem tudunk végezni, mert
egyrészt a fogalmi kérdések nem azonosak a vizsgalt orszdgokban ¢és azok
jelentése kontextusfiiggd, masrészt dolgozatunk szempontjabdl csak a
nyelvvizsgahiany miatti (ami Magyarorszdgon kivill nem kdvetelmény)
lemorzsolddas, vagy a lemorzsolddottak szociookondmiai hatterének vizsgalata
lenne relevans, azonban az utobbira adat nem allt rendelkezésiinkre.

Osszességében megillapithatd, hogy az idegennyelv-tanuldsnak mind a négy
orszagban nagy jelentéséget tulajdonitanak, azonban nem feltétleniil csak a
nyugati nyelveket tanitjak, hanem a kisebbségek nyelveit is. Az altalanos iskolai
nyelvoktatas utan a kozépiskolakban folytatjak a didkok a nyelvtanulast, melynek
befejeztével minden orszdg a KER szerinti, azonos szintli érettségi vizsgat
alkalmazza, de ez nem azt jelenti, hogy a négy allam minden egyes érettségizett
didkja azonos nyelvtudassal rendelkezne. A felsdoktatdsban mar nem
tulajdonitanak olyan jelentdséget az idegennyelv-oktatasnak, mint korabban, féleg
Magyarorszagon. Egyediill hazankban nem feladata a felsGoktatasnak az
idegennyelv-oktatas, mégis csak itt jelenik meg kimeneti kovetelményként a
nyelvvizsga megléte. Bar felajanlasra keriil sok felsdoktatdsi intézményben a

nyelvoktatds, nagyobb a nyelvet tanulni szandékozok szdma, mint a meghirdetett
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helyek, igy sokan kiszorulnak a lehetdségbdl, tovabba, ha sikeriil is a hallgatonak
nyelvkurzust felvennie, annak szintje nem feltétleniil illeszkedik nyelvtudasahoz.
Ez felvetheti a kérdést, hogy a didkok mégis hogyan szerezzék meg az elvart
nyelvvizsgat, ha a fels6oktatasban nem feltétleniil kapnak lehetdséget a
nyelvtanulasra. Erre megoldasként szolgalhat a 2016-ban kiadott szabalyzat, mely
szerint 2020-tol csak azok a tanulok nyerhetnek felvételt a felsdoktatasba, akik
legalabb egy B2 szintli nyelvvizsgat szereznek kozépiskolai éveik végéig. Ez a
szabalyozas ujabb dilemmakat vet fel, melyek okozhattak, hogy végiil nem Iépett
¢letbe. Az Osszehasonlithatosag korlatai miatt az orszagok felsGoktatasi

lemorzsolddassal kapcsolatos adatainak Osszevetésére nem volt lehetdség.
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V. A kutatas koncepcidja

Az eddig vizsgalt kutatdsok valaszt adtak szdmos, a nyelvtanulas sikerességével ¢és
sikertelenségével  kapcsolatos  kérdésre, azonban nem  vizsgaltdk a
nyelvvizsgdzottsag altalunk kutatott tényezdit: a szociookondmiai valtozokat, a
nyelvspecifikus tarsadalmi és kulturalis tokét, vagy az iskolai életat hatasat a

nyelvvizsgéazottsagra.

V.1. Kutatasi kérdések, hipotézisek

A kovetkezokben megfogalmazzuk kutatdsunk {6 kérdéseit és az azokhoz

kapcsolodo hipotéziseket.

Kutatdasunk {6 kérdései:

Milyen demografiai ¢és szociookonomiai valtozok (sziilok iskolazottsaga,
gazdasagi és lakohelyi statusa) vannak hatdssal a nyelvvizsga megszerzésének
esélyére?

A nyelvspecifikus kulturalis és tarsadalmi téke milyen hatassal van a nyelvvizsga
megszerzésének esélyére?

A kozépiskola tipusa ¢és a tanulmanyi eredményesség milyen mértékben
befolyasolja a nyelvtanulads sikerességét? Ezek mellett a felsGoktatasi tagozat
tipusa, a képzési teriilet és a hallgatd egyetemi finanszirozdsa hatdssal van-e a
nyelvvizsgaszerzés esélyére?

Milyen nyelvtanulasi stratégiak novelik a nyelvvizsga megszerzésének esélyét?

Miben latjak maguk a hallgatok sikertelenségiik okat?
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Hipotézisek

. A tarsadalmi helyzetnek és a kulturalis tékének hatasa van a nyelvvizsga
megszerzésére. Feltételezhetéen a kedvezdtlenebb tarsadalmi helyzetben 1évok és
az alacsonyabb kulturalis tékével rendelkez6k korében alacsonyabb a
nyelvvizsgazottak aranya (Bartha, 2002; Réthyné & Vamos, 2006; Németh, 1997;
Dweck, 2006; Hunter, 2017).
Feltételezziik, hogy a nyelvspecifikus kulturalis és tarsadalmi toke, azaz a sziil6k
nyelvi miveltsége, nyelvi képzettsége, kiilfoldi munkavégzés, valamint a baratok
¢s a legjobb barat nyelvtudasa, illetve a magyarul nem besz¢ld barat/ismerds,
befolyassal bir a nyelvtanuldshoz val6 hozzaallasra, igy a nyelvvizsga
megszerzésére is hatassal van.
. Feltételezhet6en a gyermekkori lakohely, illetve az altalanos iskola elhelyezkedése
befolyassal van a nyelvvizsga 1étére: minél Kisebb telepiilésen lakott
gyermekkoraban valaki, illetve jart altalanos iskolaba, annal kisebb a
valdszinlisége annak, hogy van nyelvvizsgéja (Idegen nyelvi mérés 2017; Andor,
2000; Terestyéni, 1996).
. Feltételezziik, hogy a gyermekkori lakohely befolyassal bir az iskolai életutra,
mely hatassal van arra, hogy valakinek van-e nyelvvizsgaja vagy nincs. A
felsdoktatasi tanulmanyaikat levelezd tagozaton folytatok korében szintén
kevesebb sikeresen nyelvvizsgazott hallgatot feltételeziink, valamint azok korében
is, akik koltségtéritéses képzésben vesznek részt (Fehérvari, 2008; Imre, 2007).
. Feltételezziik, hogy a nyelvvizsgaval rendelkez6k és nem rendelkezdk -eltérd
nyelvtanulasi stratégiat kovettek a tanulmanyaik soran. Azok, akik sikeresen
nyelvvizsgaztak, jellemzOen nagyobb ardnyban tamaszkodnak/tdmaszkodtak a
nyelvtanulas verbalis elemeire, a nyelvvizsgaval nem rendelkezdk pedig inkabb az
onallo, egyéni, kevésbé kommunikacié kozponti nyelvtanuldsi technikakat
hasznaltak (Manzanera Pagés, 2015; Hewitt & Stephenson, 2011; Rumberger,
2012).
. Feltételezéslink szerint azok, akiknek nincs nyelvvizsgdja, elsdsorban kiilsé
okokkal magyarazzak sikertelenségiiket. A kiilsé okok kozott féleg az alkalmatlan
nyelvtanulasi modszerek percepcioja hangstlyosabb. Ehhez hozzajarulhat a sziil6k
120



nyelvtudasa, iskolai végzettsége, és ezdltal a nyelvtanulashoz valo viszonya is,
vagyis a tanul6 tarsadalmi-kulturalis hatterébdl adodo fesziiltséget figyelmen kiviil
hagyo nyelvoktatasi modszertan alkalmazasa hozzajarul egyes hallgatoi csoportok

nyelvvizsgazasi eredménytelenségéhez (Nikolov, 2001; Bardos, 2000).

V.2. A kutatas soran elemzett adatok

Kutatasunk soran egyrészt a Nyiregyhazi és a Debreceni Egyetemen végzett, azon
hallgatok korében végeztiink kvantitativ felmérést, akik nyelvvizsga hidnyaban
nem szerezték meg a diplomajukat. Az 560 elemszammal rendelkezd adatbazis a
Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021 elnevezést kapta. Az
alapsokasagot a 2020-ban a Debreceni Egyetemen nyelvvizsga nélkiil kiadott
mintegy 11 ezer, és a Nyiregyhazi Egyetemen kiadott kozel 3 ezer diploma alapjan
hataroztuk meg. Kontrollcsoportként nyelvvizsgazottakat is megkérdeztiink, akik
egyetemi hallgatokként mar rendelkeztek a kimeneti kovetelményeknek megfeleld
nyelvvizsgaval. OK szintén a Nyiregyhazi és a Debreceni Egyetem didkjai. E 820
elemszamu kontrollcsoport elnevezése a Sikeres nyelvtanulok 2021 lett. Ezen
csoport elérése is a Neptun rendszeren keresztiil kikiildott kérddiv altal tortént
mintavételes eljarasban. Az eredmények értelmezésénél figyelembe kell venniink a
nem reprezentativ minta miatti korlatozott altalanosithatosagot. A témahoz
illeszkedd szakirodalom feltarasat kovetden elOkutatast végeztiink, mellyel ra
kivantunk vilagitani a nyelvvizsgahiany problémajanak f6 hattértényezodire. Ezen
informaciok tudataban készitettiik el online kérddiviinket, melynek lekérdezése
2019-ben kezdoédott. A végzett, de nem nyelvvizsgazott hallgatdkat harom
tanévben (2019, 2020, 2021) teljeskoriien megkerestiik online kérddiviinkkel. A
sikeresen nyelvvizsgazottakra iranyuld vizsgalatunk alapjaul szolgald kérdoiv
lekérdezése 2021-ben tortént a két egyetem Neptun rendszerén keresztiil torténd
kikiildésével, teljeskoriien, a tanulmanyi osztalyok segitségével. Nyelvszakos
hallgatok nem keriiltek bele a mintaba egyik adatbazis lekérdezése soran sem.

Emellett orszagos kitekintés céljabol értekezésiinkben a FIR 2070 és 2017
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adatbazist hasznaltuk. Ez az adatbazis 96459 {6 adatait gy(ijtotte dssze. A 43505 £6
abszolvalt hallgatobol 32715 f6 nem rendelkezik nyelvvizsgaval. Az abszolvalt
hallgatokat illetéen sziikségesnek talaltuk kiilon vizsgélni az alap (39996 10) és az
osztatlan (3509 f6) képzésben résztvevoket, ugyanis az adatbazis a felsdoktatasba
2010-ben és 2014-ben belépd hallgatdkat vizsgalta, s az adatbazis lekérdezésekor
(2017) a 2014-ben belépé hallgatok még nem jutottak tanulmanyaik végére.
Esetiinkben relevanciaja csak azon hallgatok adatainak van, akik egyetemi éveik
végéig nem szereztek nyelvvizsgat. Az elemzett minta tartalmazza az allamilag
finanszirozott, koltségtéritéses, nappali tagozatos és levelezds hallgatokat is. A
leiré elemzésen tal a kétvaltozos elemzéseinkben kereszttablat hasznaltunk, a
tobbvaltozos elemzésiinkben pedig logisztikus regressziot alkalmaztunk.
Kutatasunk {6 célja, hogy ravildgitson arra, hogy milyen tarsadalmi,
intézményi és személyes tényezOk jatszanak szerepet a sikertelen nyelvtanulés,
illetve a nyelvvizsga hianyanak problémajaban. Ennek érdekében keriilnek
Osszehasonlitdsra a két adatbazisunk adatai a hallgatok szociokulturélis hattere,
tanulmanyi palyafutasa, a csaladi nyelvi kulturalis t6kéje, nyelvtanuldi biografidja,

nyelvtanulasi modszerei, produktumai és dilemmai mentén.

V.3. A vizsgalati modszer

Mindkét adatbazisunk esetén online adatfelvételi modszert hasznaltunk kérddiv
forméjaban, leginkabb zart kérdéseket tartalmazd (alternativ, szelektiv és skala)
Evasys rendszerben elkészitett kérddiviinkben. A kérddéivek teljeskoriien
kikiildésre kertiltek a Nyiregyhazi és Debreceni Egyetem azon végzettjei szamara,
akik abszolvalas utan nem szereztek diplomat nyelvvizsga hianyaban, illetve akik
hallgatoként mar rendelkeztek a kimeneti kovetelményként elvart nyelvvizsgaval.
Az 560 elemszdmu adatbdzisunkra valo utalasként a Nyelvvizsga hianydban
diplomat nem szerzok 2019-2021 elnevezést hasznaljuk, a nyelvvizsgazottak 820
elemszamu adatbazisa pedig a Sikeres nyelvtanulok 2021 nevet kapta. Kutatasunk
ujdonsagértéke, hogy egy olyan csoportbol sikeriilt adatokat gytijteni, akiket nem

konnyl elérni, hiszen a nyelvvizsga nélkiil abszolvalok mar nem jarnak egyetemi
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kurzusokra, s lényegesen meglazul a kapcsolatuk az intézménnyel. A sikeres
nyelvvizsgdzok kikérdezése azért volt sziikséges, hogy a két csoport jellemzdit
0ssze tudjuk hasonlitani. A két adatbazist O0sszehasonlithatjuk, mert a képzési
tertiletek hasonl6 aranyokat mutatnak, azonos intézményi és teriileti kontextusbol
valok, s jelentds jogszabalyi valtozas nem tortént az adatfelvételi idészakban. A
nyelvvizsga nélkiil egyetemet elhagyok esetében a nemi megoszlas alakulasa a
kovetkezd: Nyiregyhdzi Egyetemen 66% nd, 34% férfi, a Debreceni Egyetemen
59% nd, 41% férfi. A nyelvvizsgazottak esetében a Nyiregyhdzi Egyetemen 51%
nd és 49% férfi, a Debreceni Egyetemen pedig 56% nd és 44% férfi keriilt
lekérdezésre. A két intézmény teljes populacidjanak nemi aranyai a ndk tobbségét
mutatjadk. A férfiak mintabeli ardnya nem alacsonyabb az egyetemistdk kozotti

aranyuknal.

Az egyetemi tagozatot illetden az adatok azt mutatjak, hogy a Nyiregyhazi
Egyetem nyelvvizsgaval nem rendelkezé tanuldinak 72,9%-a nappali, 27,1%-a
levelezd tagozatra jart, mig a Debreceni Egyetemet nyelvvizsga nélkiil elhagyok
koziil 65,2% nappali, 34,8% pedig levelezd tagozaton tanult. A sikeresen
nyelvvizsgédzott hallgatok aranya is hasonld a tagozati megoszlast illetden: a
Nyiregyhazi Egyetemen 75,9% nappali, 24,1% levelezd tagozatra jar(t), a
Debreceni Egyetemen pedig 72,1% nappali, 27,9% levelez6 tagozaton tanul(t).

11. tablazat A nyelvvizsgazott és nyelvvizsgaval nem rendelkez6 tanulok tagozat szerinti megoszlasa a két
vizsgalt egyetemen (%) (N=1357)

Nyiregyhazi Egyetem Debreceni Egyetem

Nyelvvizsgazottak nappali 75,9% 72,1%
N= 808
Sig.=,000 levelez6 24,1% 27,9%
Nyelvvizsgaval nem | nappali 72,9% 65,2%

delkezok
renderieso levelezé 27,1% 34,8%
N=549
Sig.=,000
Osszesen 610 (100%) 747 (100%)

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerz6k 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021
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A nyelvvizsgaval nem rendelkezd tanulok képzési teriileti megoszlasa
tekintetében az adatok azt mutatjdk, hogy a sporttudomany (20,2%), a
pedagdguskeépzés (18,5%) és a gazdasagtudomanyok (16,5%) teriiletén jelentkezett
legnagyobb mértékben nyelvvizsgahidny, mig a legkevésbé érintettek a miiszaki
(NYE:5,6%, DE:4,5%) ¢és informatikai (NYE:1,5%, DE:0,2%) teriiletek. A
gazdasagtudomanyi teriileteken tobbnyire két nyelvvizsga megléte a kimeneti
kovetelmény, s mivel a kérdéiviinkben nem keriilt megkérdezésre, hogy egy vagy
két nyelvvizsga hianya miatt nem keriilt sor a diploma atvételére, igy ezen adatok
torzithatjadk eredményeinket. Ezért a két nyelvvizsgat kérd képzési teriileteket
kivettiik az elemzési mintabol. Emellett nyelvszakos hallgatok sem kertiltek bele a
mintdba egyik adatbdzis lekérdezése soran sem. A nyelvvizsgdzottak esetén is
hasonld megoszlas figyelhetd meg a két egyetemen: a bolcsészettudomany (NYE:
21,4%, DE: 19,2%) és a miiszaki teriiletek (NYE: 19,5%, DE: 18,6%) emelkednek

ki a nyelvvizsgak sikerességét illetden.

12. tablazat A nyelvvizsgazott és nyelvvizsgaval nem rendelkez6 tanulok képzési teriileti megoszlasa
(N=1329) (%)

Képzési teriilet Nyelvvizsgaval nem Nyelvvizsgazottak
rendelkezok N=812
N=517

Nyiregyhazi Debreceni Nyiregyhazi Debreceni

Egyetem Egyetem Egyetem Egyetem
agrar 11,2% 13,6% 6,1% 7,2%
jogi - 2,4% - 1,2%
miiszaki 5,6% 4,5% 19,5% 18,6%
0rvos- és egészségtudomany - 3,1% 3,4% 4,3%
pedagogusképzés 18,5% 17,1% - 1,2%
bolcsészettudomany 10,5% 12,2% 7,3% 9,2%
gazdasagtudomanyok 16,5% 19,3% 21,4% 19,2%
informatika 1,5% 0,2% 26,3% 26,4%
sporttudomany 20,2% 15,2% 0,7% 1,1%
tarsadalomtudomany 8,4% 6,3% 8,1% 7,1%
természettudomany 7,6% 6,1% 6,9% 4.2%
Osszesen 358 (100%) 159 (100%) 402 (100%) 410 (100%0)

Sig.=,000 Sig.=,000 Sig.=,000 Sig.=,000

Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketté.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

E két adatbazis Osszevetésével az orszdg keleti régidjat vizsgaljuk a

nyelvvizsgdzottsag és a nyelvtanulasi lehetéségek mentén.
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V1. Eredmények

Ebben a fejezetben kutatasunk eredményeit mutatjuk be. Eldszor a nyelvvizsga
nélkiil abszolvalé hallgatokat vizsgaljuk orszégos szinten, majd adatbazisainkat
hasznalva a kelet-magyarorszagi régié nyelvvizsgazott hallgatdival vetjiik Ossze a

nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzd hallgatokat.

VI1.1. A nyelvvizsga nélkiil abszolvalé hallgatok jellemzéi az
orszagos adatok tiikrében

Els6 fejezetiinkben eldszor a nyelvtanulasi lehetdségek mentén vizsgaljuk meg a
sikertelen nyelvtanulas jelenségét a FIR 2010 és 2017 adatbazis orszagos
eredményei alapjan, levalogatva azokat a hallgatokat, akik egyetemi éveik alatt
nem szereztek nyelvvizsgdt. A masodik részben a nyelvvizsgazottak ¢és
nyelvvizsgdval nem rendelkezdk nyelvtanuldsi lehetdségeit vessziik gorcsd ala a
kelet-magyarorszagi régioban. A harmadik rész pedig a nyelvtanulas jellemzdit
elemzi a nyelvvizsgazottak és nyelvvizsgaval nem rendelkezék korében szintén
Kelet-Magyarorszagon. Bar a nyelvvizsgaval nem rendelkez6k koriilményeinek,
tarsadalmi és szociokulturalis jellemzdinek, illetve az iskolai életitjanak vizsgéalata
mar (féleg nemzetkdzileg) kutatott teriilet, mi arra vagyunk kivancsiak, hogy
melyek azok a tényezdk, amelyek a sikertelenséget okozzék az egyetemet/foiskolat
végzett, de nyelvvizsga hidnyaban diploméjukhoz nem jutd hallgatok korében.
Ilyen aspektusbol a sikertelen nyelvtanulast még kevesen kutattak. Bourdieu
(1978) szerint a tarsadalmi egyenl6tlenségeket kommunikacios és szocializacios
hatasok magyarazzak, a tanulok szociodkonOmiai statusa tehat befolydssal van
tanulmanyaik kimenetelére is. A szakirodalom mar sokat foglalkozott azzal, hogy
a tanulok lakohelyének telepiiléstipusa ¢€s régidgja mennyire befolyéasolja
tanulmanyi eredményességiiket, de a nyelvtanulasra ¢és a nyelvvizsga
megszerzésére gyakorolt hatasa keveset kutatott (Balazs et.al, 2010). Azonban

bizonyitott kapcsolat allapithatd6 meg a tanulmanyi eredményesség ¢és a
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nyelvtanulds sikeressége kozott (Baker, 1992; Gardner & Maclntyre, 1993;
Nikolov, 2001), 1igy eredményeink Osszevethetdk mas tanulmanyok
eredményeivel. Ebben a részben arra keressiik a valaszt, hogy a nyelvtanulok
sikertelen idegennyelv-tanulasaban milyen kérnyezeti, szociodkonomiai tényezok
jatszanak szerepet. Jelen dolgozatban azon hallgatokat vizsgéljuk, akik bar
sikeresnek szamitanak tanulmanyaikat illetden (hiszen eljutottak egyetemi
tanulméanyaik befejezéséig), a nyelvtanulasban sikertelennek bizonyulnak. Eppen
ezért véljiik ugy, hogy bizonyos esetekben a tarsadalmi hattér hatasat feliilirhatja a
nyelvtanuldsi stratégiak hasznalatanak hatasa, azonban, ha figyelembe vessziik,
hogy az egyetemre jelentkezd tanulok kedvezObb tarsadalmi hattérrel
rendelkeznek, mint a fdiskoldra jelentkezOk (Roébert, 2000), és az alacsonyabb
tanulmanyi eredményességgel rendelkezOk kevésbé piacképes szakokra
jelentkeznek (ahova alacsonyabb pontszammal is be lehet jutni) (Gazso, 2019),
akkor feltételezhetjiik, hogy a tarsadalmi hattér hatasa er6snek bizonyul azon
nyelvvizsga hidnydban lemorzsolddottaknal, akik alacsonyabb stitusu szakokra
jartak. Bar alapvetden nyelvet meg lehet tanulni 6roklott kulturalis téke nélkiil is,
de ekkor mas erdforrasoknak kell poétolni a hidnyzo kulturalis tékeét.
Altaldnossagban megallapithaté, hogy akinek nincs nyelvvizsgija nem
eredményes, nem hajt végre tarsadalmi mobilitast, mert nyelvvizsga nélkiill nem
tudja megszerezni a diplomat (Blaskd, 2002).

A kovetkezOkben a hallgatok lakohelyének telepiiléstipusat vizsgéaljuk. A
nagyobb telepiiléstipusban  iskoldba  jarok  atlagpontszdmai  mindegyik
részmérésben magasabbak voltak a 2017-es ldegennyelvi mérés eredményei
szerint. Andor (2000) és Terestyéni (1996) szintén arra az eredményre jutottak,
hogy minél urbanizéltabb lakohellyel rendelkezik az egyén, anndal valdsziniibb,
hogy rendelkezik nyelvvizsgaval. Azért tartjuk fontosnak ennek a
statusdimenzionak a vizsgalatat a nyelvtanulas kapcsan, mert azt feltételezziik,
hogy minél kisebb a telepiilés, ahol gyermekkorat toltotte a didk (azaz ahova nagy
valosziniiséggel iskolaba jarhatott), annal kevesebb lehetdség allt eldtte mind az
iskolavalasztds, mind az intézményi nyelvtanulasi lehetdségek, mind pedig az

iskolan kiviili idegennyelv-tanulas terén. Ezért feltételezésiink szerint a kisebb
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telepiiléseken felnové hallgatok kevesebb nyelvtanuldsi lehetdségei is a
nyelvvizsgahiany okai k6z¢é sorolhatok.

A lakohelyet illetéen a FIR 2010 és 2017 adatbazis eredeti valtozoéit 3
kategorias valtozdva alakitottuk at: kozség, kisvaros €s nagyvaros. A kozség
kategoriaba soroltuk a tanya, falu és kozség valtozokat, a kisvaros kategoridba
soroltuk a kisvéros és varos valtozokat, a nagyvaros kategdriaba pedig a megyei
jogu varost, a megyeszékhelyt és a fovarost. E harom valtozé mentén vizsgaljuk a
FIR 2010 és 2017 adatbazisokbol levalogatott, egyetemi évek alatt nyelvvizsgat
nem szerzett hallgatokat.

13. tablazat Nyelvvizsgat szerzett és nem szerzett abszolvalt hallgatok dsszehasonlitasa lakohelyiik
telepiiléstipusa szerint (N=43505) (%)

Nem szerzett nyelvvizsgat Nyelvvizsgaval rendelkezett
egyetemi évei alatt

Lakohely

telepiiléstipusa

Kozség 31,4% 17,3%

Kisvaros 25,9% 34,6%

Nagyvaros 42,7% 48,1%

Osszesen 32715 (100%) 10790 (100%)
Sig.=,000 Sig.=,005

Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: FIR 2010 és 2017

A tablazatban lathatd, hogy a nyelvvizsgat szerzettek és nem szerzettek
nagyobb aranya lakik varosban. Mivel a magyar népesség tobbsége, s ezaltal a
felsboktatasba bejutok tobbsége is varosban él, ez az adat torzithat. A KSH szerint
a telepiiléstipusok egyenldtlensége egyliitt jar az iskolazottsag szerinti
egyenlOtlenséggel, mert kisebb telepiilésen iskoladzatlanabbak az emberek még
akkor is, ha egy szelektalt csoportjuk bejut a felsGoktatasba. Ebbdl adoddan arra
kovetkeztethetiink, hogy a nyelvvizsgazottsag is fiigg a telepiilés tipusatol, ahol a
tanulo felnott.

Megvizsgaltuk a nyelvvizsgazottsag régionkénti megoszlasat is. Eszak-
Magyarorszag és Eszak-Alfold régioiban, illetve a kozségekbél szarmazé tanulok
korében varhato a legnagyobb aranya lemorzsolodas a kozoktatasi lemorzsolodasi

adatok és az ifjusagkutatasok adatai alapjan (Pusztai, 2015; Hegedis, 2016). A
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nem nyelvvizsgazott hallgatok régiok szerinti bontasat a FIR 2010 és 2017

adatbazisban vizsgaltuk.

14. tablazat Nyelvvizsgazottsag képzési szint szerint, régionkénti bontasban (%) (N=43505)

Lakohely Alapképzés Osztatlan
régioja N=39996 N=3509

Nincs Van nyelvvizsgaja = Nincs Van

nyelvvizsgaja nyelvvizsgaja nyelvvizsgaja
Dél-Alfold 21,4% 7,1% 19,.2% 5,3%
Dél-Dunantul 8,4% 19,6% 7,5% 18,4%
Eszak-Alfold 22,3% 5,4% 23,7% 6,6%
Eszak- 15,1% 5,2% 16,9% 3,8%
Magyarorszag
Kozép- 7,8% 16,3% 8,4% 17,5%
Dunantul
Kozép- 9,7% 13,5% 10,9% 15,3%
Magyarorszag
Nyugat- 6,2% 15,3% 4,9% 16,7%
Dunantul
Budapest 9,1% 17,6% 8,5% 16,4%
Osszesen 10060 (100%) 29936 (100%) 712 (100%) 2797 (100%)
N=43309

Sig.=,000 Sig.=,000

Az aldhizva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketté. Sig.=,000
Forras: FIR 2010 és 2017

Az alap- és osztatlan képzésben résztvevo hallgatok csoportjaban is dunantali
nyelvvizsgdzott hallgatok jelennek meg feliilreprezentaltan, tehat ezekben a
régiokban sikeresebb nyelvtanulas feltételezhetd. A nyelvvizsgdval nem
rendelkez6k pedig jellemzéen az Alfoldrél vagy Eszak-Magyarorszagrol
szarmaznak. A régiok kozotti kiilonbségek valosziniileg a gazdasagi fejlettségnek
¢s az ebbdl fakadd életkoriilményeknek koszonhetok, melyek meghatarozo
tényezOk lehetnek a nyelvvizsga megszerzésének esélyében is. Valdsziniisithetd,
hogy a hatranyosabb gazdasagi fejlettségli régiokban kevésbé vesznek részt a
tanulok iskolan kiviili idegennyelv 6ran. A kozoktatdsban dolgozo nyelvtanarok
orszagszerte azonos bérezésben részesiilnek, azonban feltételezhetéen a fejlettebb
gazdasagl régiok mégis elcsabithatjak a magasabban képzett, s ez altal mindségibb
nyelvoktatast nyujtd tanarokat, emellett az egyéb munkatevékenységekre valod
lehetéség mindenképpen tobb ezekben a régiokban, tehat a palyaelhagyas is
gyakori lehet.
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A tarsadalmi hatrany hatdsat a tanulményi eredményességre szdmos kutatds
bizonyitotta mar (Gardner & Macintyre, 1993; Dusa, 2012; Ceglédi, 2018), a
nyelvtanulasra gyakorolt hatasa azonban kevésbé vizsgalt (Sanjurjo et.al., 2017;
Iwaniec, 2020; Rintaningrum et.al., 2017). Feltételeztiik, hogy annak hatasa van a

nyelvtanulas sikerességére is, ezért megvizsgaltuk azt.

15. tablazat Hatranyos tarsadalmi helyzetet igazolt, abszolvalt hallgatok nyelvvizsgazottsaga képzési szint
szerint (N=43505) (%)

Tarsadalmi Alapképzés Osztatlan
hatrany N=39996 N=3509
Nincs Van Nincs Van
nyelvvizsgaja nyelvvizsgaja nyelvvizsgaja nyelvvizsgaja
Nincs 25,4% 74,6% 21,3% 78,7%
Van 58,2% 41,8% 60,1% 39,9%
Osszesen 41,8% 58,2% 40,7% 59,3%
N=43505 N=10060 N=29936 N=712 N=2797

Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint kettd.

Sig.=,000 Forras: FIR 2010 és 2017

A tablazatban azt lathatjuk, hogy a magukat hatranyos helyzetiinek vallok
esetében mindkét képzési szinten kiss€ magasabb aranyban vannak a nem
nyelvvizsgazottak, mint a nyelvvizsgazottak (alapképzésben 58,2%, osztatlan
képzésben 60,1%), az osztatlanok esetében feliilreprezentaltan jelennek meg. A
tarsadalmi hatrannyal nem rendelkezOknél azonban magasabb a nyelvvizsgazottak
aranya (alapképzésben 74,6%, osztatlan képzésben 78,7%), mindkét keépzési
szinten feliilreprezentaltan jelennek meg. Eredményeink szerint tehat a tarsadalmi
hatrany befolyassal van a nyelvvizsga megszerzésének esélyére. Sanjurjo et.al.
(2017) szerint jelentds kiillonbségek figyelhetdk meg a tanuldok szociodkonomiai
statusa szerinti teljesitményében, illetve Rintaningrum et.al. (2017) eredményei
szerint is (egyéb tényezok mellett) a nyelvtanulok tarsadalmi — gazdasagi helyzete
befolyasolja a nyelvtanulds eredményét. Azok a hallgatok, akiknek sziilei
magasabb  iskolai  végzettségliek, altalaban  erdsebb  Onhatékonysagi
meggyozddéssel és nyelvtanuldi Onképpel rendelkeztek, mint kevésbé képzett
csaladokbol szarmazo tarsaik (Iwaniec, 2020), s a tanulok Onhatékonysagi
meggy6zOdését a szociodkonomiai status befolyasolja (Kormos & Kiddle, 2013).

A formalis tanulds, azaz a nyelvtanulok iskolai palyafutdsa a formalis tanulés

129



rendszerében, beleértve a kozoktatds- és felsGoktatdsbeli tanulmanyokat, mar
kutatott teriilet, azonban ahhoz, hogy teljes képet kapjunk a nyelvvizsgahiany
miatt diplomajukhoz nem jut6 hallgatokrol, mi is fontosnak tartottuk ezt
megvizsgalni. A kovetkezOkben megtekintjiilk tehat a nyelvvizsgazott és nem
nyelvvizsgéazott hallgatok képzési teriileti eloszlasat. Feltételezziik, hogy a nem
nyelvvizsgazott hallgatok jellemzden alacsony statusu szakokra jartak, hiszen a
magasabb presztizsii egyetemi szakokra jelentkezok magasabb tanulmanyi
eredményességgel rendelkeznek (Robert, 2000; Ladanyi, 1994; Kiss, 2013), igy
feltételezhetéen jobb a nyelvtudasuk is.

A FIR 2010 és 2017 adatbazisban kiilon vizsgaltuk az alap és osztatlan
képzésben részt vevd hallgatokat azon okbol, hogy az osztatlan képzésben részt
vevO hallgatok az adatbazis késziilésekor még nem abszolvaltak. A nyelvvizsgat

szerzett és nem szerzett hallgatok képzési teriileti aranyat latjuk a tdblazatban.

16. tablazat Nyelvvizsgazott és nem nyelvvizsgazott hallgatok aranya képzési teriiletenként (N=43505) (%)

Képzési teriilet FIR 2010 és 2017
alapképzés osztatlan

nem nyelvvizsgazott nem nyelvvizsgazott

nyelvvizsgazott nyelvvizsgazott
Agrar 23,8% 76,2% 2419(100%) @ 44,6% 55,4% 177(100%)
Hitéleti 52,3% 47,7% 405(100%) 25,9% 74,1% 135(100%)
Jogi 43,5% 56,5% 816(100%) 6,4% 93,6% 1198(100%)
Miiszaki 16,6% 83,4% 5915(100%) @ 3,6% 96,4% 139(100%)
Miivészet 26,3% 73,7% 885(100%) 30,3% 69,7% 145(100%)
Orvos- és 21,6% 78,4% 1347(100%) @ 27% 73% 1691(100%)
egészségtudomany
Pedagégusképzés 32,5% 67,5% 2807(100%) @ 66,7% 33,3% 24(100%)
Allamtudomanyi 27,2% 72,8% 2196(100%) @ - - -
Bolcsészettudomany 15,5% 84.5% 5193(100%) @ - - -
Gazdasagtudomanyok = 34,5% 65,5% 8429(100%) @ - - -
Informatika 17,5% 82,5% 1858(100%) - - -
Miivészetkozvetités 39% 61% 439(100%) - - -
Sporttudomany 29,2% 70,8% 939(100%) - - -
Tarsadalomtudomany = 26,4% 73,6% 4191(100%) @ - - -
Természettudomany 14,5% 85,5% 2157(100%) @ - - -
Osszesen 25,2% 74,8% 39996(100%) 20,3% 79,7% 3509(100%)
N=43322 N=9986 N=29917 N=696 N=2723

Az alahuzva szereplo értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Sig.=,000 Forras: FIR 2010 és 2017

A hitéleti (52,3%) és a jogi (43,5%) alapképzések kiemelkednek a nyelvvizsgat

nem szerzettek korében, mig a legnagyobb ardnyban nyelvvizsgazottak kozé a
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miiszaki (83,4%), a bolcsészettudomanyi (84,5%), az informatikai (82,5%) ¢és a
természettudomanyi (85,5%) alapképzések tartoznak. Az osztatlan képzéseket
tekintve a jogi (93,6%) és a miiszaki (96,4%) képzésekben rendelkeznek a
legtobben nyelvvizsgaval. A legjelentdsebb kiilonbség e téren a jogi alap- és
osztatlan képzések kozott észlelhetd, mely valoszintileg annak tudhatd be, hogy az
alapképzésen részt vevok jelentés hanyada (78%) koltségtéritéses képzésben vesz
rész, tehat a bejutashoz sziikséges pontszam joval alatta marad az allamilag
finanszirozott képzésnek. gy a tanulok a nyelvvizsga bizonyitvany éltal biztositott
tobbletpontszam nélkiil is bejuthatnak ezekre a képzésekre.

Az Oktatasi Hivatal adatai szerint alapképzési szinten az informatika, a
természettudomany, a miiszaki, illetve az agrarteriileten morzsolddik le a legtobb
diak. Az informatika tertiletére jellemzé a legrosszabb arany, ott a felvett hallgatok
tobb, mint fele (52%) lemorzsolddott, ¢s minddsszesen 30 szazalék a sikerességi
mutatd (Oktatasi Hivatal, 2015). Ez az adat azonban nem csak a nyelvvizsga miatt
lemorzsolddottakat tartalmazza.

Osszegezve az eddig vizsgaltakat tobb szignifikdns eredmény is sziiletett a FIR
2010 és 2017 adatbazist elemezve. Elmondhato, hogy nagyobb telepiilésen lakod
tanulok nagyobb eséllyel szereznek nyelvvizsgat a sikeresebb nyelvoktatasnak
koszonhetben. A régiok tekintetében kiemelkedik a dunantali régio a
nyelvvizsgédzottak aranyat tekintve. A csalad tarsadalmi helyzete hatdssal van a
nyelvvizsga megszerzésére, mert azok korében, akik hatranyos helyzetiikre
tekintettel tobbletpontot kaptak, alacsonyabb a nyelvvizsgazottak aranya, mint a
nem hatranyos tarsaik esetében. A képzési teriiletek vizsgalata soran kideriilt, hogy
a miszaki, az informatikai ¢és a természettudomanyi alapképzésekben

feliilreprezentéltan jelennek meg a nyelvvizsgéaval rendelkez6 hallgatok.
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V1.2. A nyelvvizsga nélkiil abszolvalé hallgatok jellemzéi a kelet-
magyarorszagi régioban

Ebben a fejezetben keriil sor a Debreceni Egyetem ¢és a Nyiregyhazi Egyetem
nyelvvizsgdzott ¢és  nyelvvizsgdval nem  rendelkez6  nyelvtanuldinak
Osszehasonlitdsara a demografiai tényezOk, a szociokulturalis hatterik, a
tanulmanyi palyafutasuk és a nyelvspecifikus kulturalis és tarsadalmi tokéjiik
mentén, a Nyelvvizsga hidnydban diplomadt nem szerzok 2019-2021 és a Sikeres
nyelvtanulok 2021 adatbazisok altal. Feltételezziik, hogy a fent emlitett tényezdk

befolyasoljak a nyelvtanulas sikerességét.

V1.2.1 Demografiai és szociokulturalis hattér

Els6ként a nyelvvizsgaval nem rendelkezdk és a kontrollcsoport szociokulturalis
hatterét vetettiik 0ssze, ezen beliil a nem, a kor, a sziil6k iskoldzottsaga, az anyagi
helyzet, a telepiiléstipus, a kulturalis téke, a csaladi allapot és a képzés alatti
munkavégzés valtozokat vizsgaltuk.

A kovetkezO tablazat az Osszefliggést mutatja a nem valtozo és a nyelvvizsga

megléte kozott a nyelvvizsgazott és nyelvvizsgaval nem rendelkezdk korében.

17. tablazat A nyelvvizsgazottak és nyelvvizsgaval nem rendelkez6k nemek szerinti megoszlasa (N=1333)
(%)

Nem Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval nem = Khi-négyzet
rendelkezék Sig.

Férfi 49.7% 36%

Né 50,3% 64% p=0,000

Osszesen 793 (100%) 540 (100%)

Az alahuzva szereplo értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hidnyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A nem valtozd szignifikans Osszefliggést mutat a nyelvvizsga sikerességével
(p=0,000). Az 17. tablazat adatai alapjan lathat6, hogy a sikeres nyelvvizsgazok
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korében kozel azonos aranyban vannak jelen a férfiak és a ndk. A férfiak
feliilreprezentaltan jelennek meg a sikeres nyelvvizsgazok korében. A
nyelvvizsgdval nem rendelkezOok kétharmada nd, és koriikben feliilreprezentalt az
aranyuk. Nyelvtanulds szempontjabol a nemek kozotti kiilonbséget illetden
Glynn et.al. (2007) eredményei arra mutatnak ra, hogy a ndék szorgalma, a
tanulassal kapcsolatos kitartdsa és fegyelme is jelentdsebb a férfiakénal,
azonban nagyobb mértékben jelenik meg a stressz kommunikaciéjuk sordn. A
verbalis szorongas pedig hatraltathatja a kommunikaciés kompetencia
elérehaladasat. Mas kutatok azt is megerdsitették, hogy a ndk precizitésa,
tokéletességre vald torekvése szintén nagyobb a férfiakéndl, ezaltal
atgondoltabb kifejezésre torekednek. Ez szintugy visszavetheti a verbalis

kompetenciak fejlédését (Oztiirk & Giirbiiz 2013; Mohamad & Wahid 2009).

A kovetkezokben azt vizsgaljuk, hogy az életkor milyen Osszefiiggést mutat a
nyelvtanulds sikerességével. Szocioldgiai vizsgalatok soran Baker (1992)
megallapitotta, hogy a nem, a kiilonb6zd kulturalis hatisok, a csalad tarsadalmi
helyzete ¢és a szlilok iskoldzottsdga mellett az életkor is nagymértékben
befolyasolja az attitlid kialakuldsat. Kutatdsok szerint a gyermekkorban torténd
nyelvtanulas hatékonysaga jelentésebb, mint a felnéttkori, hiszen a Kkor
elérehaladtdval csokken a stratégiahasznalat, amit kompenzald stratégiakkal
potolnak (Platsidou & Sipitanou, 2015; Magno, 2010). A szakérték kozott
egyetértés van a tekintetben, hogy az els6 idegennyelv elsajatitdsidban
megfigyelhetd egy kritikus periodus (Kritikus Periodus Hipotézise), mely utan a
nyelvtanulds hatékonysaga csokken. E szerint a biologiai alapokon nyugvo
hipotézis szerint a kor eldrehaladtaval olyan agyi valtozasok mennek végbe,
melyek sordn lehetetlenné valik az az 0sztonds nyelvtanulas, ami a gyerekekre
jellemz6 (Lenneberg, 1967). A soron kdvetkezd tablazatban a nyelvvizsgéazottak és

nyelvvizsgdval nem rendelkezOk korcsoportonkénti dsszefliggéseit vizsgaljuk.
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18. tablazat A nyelvvizsgazottak és nyelvvizsgaval nem rendelkezék korcsoportonkénti dsszefliggései
(N=1353) (%)

Korcsoport Nyelvvizsgazottak Nyelvvizsgaval nem = Khi-négyzet
rendelkezdék Sig.

20-30 83,1% 32,5%

31-40 8,9% 44,1%

41-50 6,7% 19.9% p=0,000

51 felett 1,4% 3.5%

Osszesen 809 (100%) 544 (100%)

Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzok 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Az életkor valtozd szignifikans Osszefliggést mutat a nyelvvizsga
sikerességével. A sikeres nyelvvizsgazok 83,1%-a a 20-30 év kozotti valaszadok
koziil keriilt ki, ardnyuk feliilreprezentalt ebben a korcsoportban. A sikertelen
nyelvvizsgazok kozel fele (44,1%) 31-40 év kozotti, 6tode (19,9%) pedig 41-50 év
kozotti. Mindkét korcsoport feliilreprezentaltan jelenik meg a nyelvvizsgaval nem
rendelkezOk korében. Tovabba feliilreprezentaltak az 51 éven feliiliek, a
nyelvvizsgdzottakhoz képest a nyelvvizsgaval nem rendelkezOk korében kétszer
olyan magas az ardnyuk. Eredményeink tehat arra engednek kovetkeztetni, hogy a
kor elérehaladtaval csokken a nyelvtanulas sikeres kimenetelének esélye, azonban
az életciklus sajatossagaibol adoddan egyéb okok is kozre jatszhatnak, mint

példaul csalad vagy a munka.

Feltételezziik, hogy a tarsadalmi helyzetnek és a kulturalis tokének hatdsa van a
nyelvvizsgaszerzésre. Az alacsonyabb tarsadalmi ¢és kulturdlis tOkével
rendelkezokrél feltételezziik, hogy koriikkben alacsonyabb a nyelvvizsgazottak
aranya. A szociokulturalis hattér vizsgalatanak fontos tényezdje a sziilok iskolai
végzettsége, ugyanis szamos kutatis bizonyitotta mar ennek hatasat a tanulmanyi
eredményességre (Rober, 2000; Pusztai, 2011; Ceglédi, 2018; Rumberger, 2012;
Nikolov, 2001). Bar a sziil6k iskolai végzettségének nyelvtudasra gyakorolt hatasa
kevéssé kutatott (Sanjurjo et.al., 2017; Iwaniec, 2020; Rintaningrum et.al., 2017),
szoros Osszefiiggést mutattak ki kozottiik. Emellett a tanulmanyi eredményesség és
a nyelvtanulas kozotti kapcsolatot is alatamasztotta mar szamos kutatas (Baker,
1992; Gardner & Maclntyre, 1993; Nikolov, 2001), igy feltételezziik, hogy a

szililok iskolai végzettsége hatassal van a nyelvtanulas sikerességére.
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19. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése az anya iskolai végzettségével (N=1350) (%)

Anya iskolai Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval nem | Khi-négyzet
végzettsége rendelkezék Sig.
Alapfoki 17,3% 32,0%

Kozépfoku 51,5% 40,0%

Felséfoki 31,2% 28,0% p=0,000
Osszesen 810 (100%) 540 (100%)

Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A nyelvvizsga sikeressége szignifikans Osszefliggést mutat az anya iskolai
végzettségével. Az édesanya iskoldzottsdga esetén azt lathatjuk, hogy a sikeres
nyelvvizsgat tett hallgatok édesanyja szignifikdnsan magasabb iskolai
végzettséggel rendelkezik, mint a nyelvvizsgaval nem rendelkezéké (p=0,000). A
sikeres nyelvvizsgazok édes/nevelbanyjanak fele kozépfoku, és kozel harmada
fels6foku végzettséggel rendelkezik. A kozép- és felséfokt végzettséggel
rendelkezd édesanyak feliilreprezentaltan jelennek meg a sikeres nyelvvizsgazok
korében. A nyelvvizsgaval nem rendelkezék édes/neveldanyjanak 40%-a
kozépfokti végzettségli, és az is lathatd, hogy kozel harmaduknak alapfoka
végzettséggel rendelkezik az édesanyja (32%). Az alapfoku végzettségii édesanyak
feliilreprezentaltan jelentek meg a nyelvvizsgaval nem rendelkezdk korében.

A kovetkezd tablazatban az apak iskolai végzettségének hatasat vizsgaljuk a

nyelvvizsgéazottak és nyelvvizsgaval nem rendelkezdk korében.

20. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése az apa iskolai végzettségével (N=1346) (%)

Apa iskolai végzettsége Nyelwvizsgazottak = Nyelvvizsgaval Khi-négyzet
nem rendelkezék Sig.

Alapfoku 36,5% 47,0%

Kozépfoku 41,2% 40,1% p=0,000

Felséfoku 22,3% 12,9%

Osszesen 808 (100%) 538 (100%)

Az alahizva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint kettd.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerz6k 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021
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Az apa iskolazottsaga kapcsan a tendencia hasonld, mint ami az anya
iskolazottsaga esetén rajzolodott ki, azaz a nyelvvizsgat tett hallgatok édesapja
szignifikdnsan magasabb iskolai végzettséggel rendelkezik, mint a nyelvvizsgaval
nem rendelkezdké (p=0,000). A sikeres nyelvvizsgazok édesapjanak 41,2%-a
kozépfoka és 36,5%-a alapfoku végzettséggel rendelkezik, koriikben
feliilreprezentalt a fels6foku végzettségiieck aranya (22,3%). A nem
nyelvvizsgédzott hallgatok apainak kozel fele (47%) alapfoku végzettségii, mely
arany feliilreprezentalt a nyelvvizsgaval nem rendelkez6k korében. Ebben a
csoportban hasonlo aranyt a kozépfoku végzettséggel rendelkezd apak aranya,
mint a nyelvvizsgazottaknal, azonban a felsdfokt végzettségii ¢desapak joval
kisebb aranyban jelentek meg a nyelvvizsgazottakhoz képest. Az alacsony
iskolazottsagli sziilok nem rendelkeznek elég informacidval, kevésbé tudjak
0sztondzni gyermekiiket, nem tudjak felmérni a nyelvtudas fontossagat, igy a
nyelvvizsgéra vonatkozo6 aspiraci6 is hianyzik beldliik, s ezaltal a gyermekeiknek
sem tudjék atadni, mert nem elvarasuk. Emellett az iskoldzottabb sziild maga is
rendelkezik nyelvtudassal, valamint miiveltebb magyar nyelvvaltozatot is hasznal,
ezzel gazdag nyelvi kornyezetet teremtve otthon, ami informalis tanulasi
kornyezetként is hat (Baker, 1992; Iwaniec, 2020).

Az orszagos eredmények is azt mutattak, hogy a sziilok iskolai végzettsége
hatassal van a tanulméanyi eredményességre. Tehat arra kovetkeztethetiink, hogy a
sziilok i1skolai  végzettsége egyértelmiien befolyasolja a nyelvvizsga
megszerzésének esélyét.

Feltételezziik, hogy az alacsony szociodkonomiai status befolyassal bir a
tanulmanyi eredményességre, s ezaltal a nyelvtanulas sikerességére is. A

kovetkezOkben az anyagi helyzetet vizsgaljuk meg ennek feltarasa céljabol.

A valaszadok objektiv anyagi helyzetének feltérképezésére egy indexet
hoztunk 1étre®. A valaszadok atlagosan kozel 6t anyagi javat emlitettek, mellyel

sziilei rendelkeztek akkor, amikor a valaszadé a felsOoktatasban tanult.

30 A létrehozott index a kovetkez6 elemekbdl allt: sajat haz vagy lakas, okostelefon, egy auto, kett6 vagy
tobb autod, nyarald, mosogatdogép, szaritdgép, 1égkondicionald, szamitdogép, internet hozzaférés. A minimuma
0 és maximuma 10 lehetett.
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21. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése az anyagi helyzet mutatoval (N=1357) (atlag)

Nyelvvizsga sikeressége Atlag Sig.
Nyelvvizsgazottak 5,63

Nyelvvizsgaval nem rendelkezék 3,92 p=0,000
Osszesen 4,94

Forras: Nyelvvizsga hidnyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A kiilonbség szignifikans a nyelvvizsgézottak és nyelvvizsgaval nem
rendelkez6k kozott (p=0,000); mig a nyelvvizsgazottak szignifikdnsan kedvezobb,
a nyelvvizsgaval nem rendelkezOk kedvezdtlenebb anyagi koriilmények kozott
¢lnek. A kedvezoébb koriilmények lehetdséget nyujtanak magandrakra, kiilfoldi
utakra, konyvek vasarlasara, nyelvvizsga probalkozasok finanszirozasara, melyek
hidnya nyelvtanulasi hatranyokat okozhat a kedvezétlenebb koriilmények kozott

¢10 tanuldk szamara.

Szamos kutatas ir a tdrsadalmi hatrany hatasardl a tanulmanyi eredményességre
(Gardner & Maclintyre, 1993; Dusa, 2012; Ceglédi, 2018). Bar a nyelvtanulasra
gyakorolt hatasat kevesen vizsgaltak (Sanjurjo et.al.,, 2017; Iwaniec, 2020;
Rintaningrum et.al., 2017), megallapitottak, hogy szoros 6sszefliggés mutathat6 ki
kozottiik. Pusztai és Verdes (2002) arra jutottak, hogy a vitathatatlanul fontos
egyéni kulturdlis téke birtoklasan til a tarsadalmi tdke, azon beliill a tanuloi
kornyezet er6forrasai is er0s befolyassal birnak a tanulési tervek alakuldsaban.
Bartha (2002) szerint is tobbek kozott a tarsadalmi-kulturalis kiilonbségek allnak a
nyelvi hatranyok hatterében. Bar a hatranyos helyzet elsdsorban azokra a
gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis korilményekre utal, amelyek az iskolai
teljesitményre negativ hatassal vannak, megfeleld anyagi koriilmények kozott €l

tanul¢ is lehet példaul nyelvi hatranyban (Réthyné & Vamos, 2006).

A megkérdezetteket megvizsgaljuk lakohelyiik telepiiléstipusa szerint is. Azt
varjuk, hogy a nyelvvizsgazottak inkabb varosban élnek, hiszen ahogy szdmos
kutatas eredményei mutatjak, a nyelvoktatas gazdagabb lehetdségei érhetdk el a
varosokban (Idegen nyelvi mérés 2017; Andor, 2000; Terestyéni, 1996). A

nagyobb telepiiléstipusban  iskoldba  jarok  atlagpontszamai  mindegyik
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részmérésben magasabbak voltak az Idegen nyelvi mérés 2017-es adatai szerint, de
mas kutatasok is azt tdmasztjak ala, hogy minél urbanizaltabb telepiilésen lakott
gyermekkoraban valaki, illetve jart altalanos iskolaba, annal nagyobb a
valoszinlisége annak, hogy van nyelvvizsgaja (Idegen nyelvi mérés 2017; Andor,
2000; Terestyéni, 1996). Kiilonbozé vizsgalatok és képességmérd tesztek
eredményei is kimutattak az iskolak tipusai és telephelyiik elhelyezkedése szerinti
kiilonbségeket (Szemerszki, 2015; Csapd, 2002; Varga, 2008), és azt is
megallapitottak, hogy a kozségekbdl szarmazo tanulok korében varhatdo a
legnagyobb aranya lemorzsolodas a kozoktatasi lemorzsolodasi adatok és az
ifjusagkutatasok adatai alapjan (Pusztai, 2015; Hegediis, 2016). Ennek tiikrében
vizsgaltuk meg a két adatbazisunk telepiiléstipusra vonatkoz6 adatait. A tanyéat és a
kozséget a falu valtozohoz vontuk, a megyeszékhelyet, a nagyvarost és a fovarost
pedig nagyvaros valtozova alakitottuk.

Feltételezziik, hogy minél nagyobb telepiilésen ¢l valaki, anndl nagyobb
valészinliséggel rendelkezik nyelvvizsgdval. Tovabba a gyermekkori lakohely
befolyassal bir az iskolai életutra, mely hatassal van arra, hogy van-e nyelvvizsga.
Az iskolai ¢élettt alatt a kozoktatasi tanulmanyi eredményességet, a kozépiskola
tipusat, illetve a felsdoktatdsi tagozat tipusat, a képzési teriiletet és a hallgatod
egyetemi tanulmdnyainak finanszirozasi formdjat értjiik. Minél eredményesebb
volt valaki kozépfok tanulményai alatt, annal valdszinlibb, hogy rendelkezik

nyelvvizsgaval (Fehérvari, 2008; Imre, 2007).

22. tablazat A nyelvvizsgazottsag osszefliggése a lakohely telepiilésének tipusaval (N=1350) (%)

Telepiiléstipus Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval nem = Khi-négyzet
rendelkezok Sig.

Falu 21,7% 23,7%

Kisvaros 37.4% 26,5% p=0,000

Nagyvaros 40,9% 49,8%

Osszesen 809 (100%) 541 (100%)

Az alahuzva szereplo értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerz6k 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A valaszadok lakohelyének telepiiléstipusa szignifikans Osszefliggésben all a

nyelvvizsgazottsaggal (p=0,000). A kisvarosiak sikeresebbnek mutatkoznak
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nyelvvizsgazottsag tekintetében, a nagyvarosiak feliilreprezentaltan jelennek meg
a nyelvvizsgaval nem rendelkezok kozott. Ennek magyarazata az lehet, hogy
nagyvarosbol tobben keriilnek be a felsboktatdsba, s a gyengébb kozépiskolak
gyengébb tanuloi is bejutnak valamilyen felsdoktatasi képzésbe, s ez nem kivan
nagy aldozatot a csaladtol. A vidéki tanuloknak azonban nagyobb aldozattal,
nagyobb kiizdelemmel jar a felsfoktatasi intézménybe torténd bejutds, melynek
részét képezi a nyelvvizsga megszerzéséért folytatott harc is, ezért lehet tobb
kisvarosi sikeres nyelvvizsgazo.

A tovébbiakban a nyelvvizsgazottak ¢és nyelvvizsgdval nem rendelkezdk
kulturdlis tékéjét vizsgaljuk, hiszen szamos kutatd kimutatta, hogy a tanulmanyi
eredményesség szinte minden indikatora a kulturalis t6kével hozhatd kapcsolatba.
Ez egy Osszetett fogalom, melynek egyik komponense a nyelvhasznalat, ami az
inkorporalt kulturalis téke része Bourdieu elméletében. Bernstein (1975) a
rétegspecifikus szocializacio elméletében szintén felhivta a figyelmet a tarsadalmi
staitus €és a nyelvhaszndlat szoros Osszefiiggésére. A csalddon beliil elsajatitott
nyelvhasznalat a nyelvvizsgahiany szempontjabol is jelentds tényezo.

A sziilok iskolai végzettségén €s nyelvtudasan tul a tanulok altal felhalmozott
toke is meghataroz6é szerepet jatszik a nyelvtanulds sikerességében. Az
oktatdsszociologia egyik jol ismert allitasa, hogy az iskolai eredményeket erdsen
befolyasolja a csaladi hattér, a tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis helyzet, igy
okkal feltételezhetd, hogy a felsdoktatasi eredményesség a jelen dolgozatban
vizsgalt, alapvetd indikatorat, a nyelvvizsgaval valo rendelkezést is.

Megvizsgaltuk, hogy a valaszadd sajat kulturdlis t6kéje milyen Osszefliggést
mutat a nyelvvizsga sikerességével. A kulturdlis tokét az alabbi valtozok
gyakorisagaval mértiik: szépirodalom olvasas, szakirodalom olvasés, szorakoztatd
irodalom olvasas, szinhazba jaras, konyvtarlatogatas. Az egyes valtozokbol
kétertekli valtozokat hoztunk létre, mely sordn 0 értéket kapott az atlag alatti
gyakorisag és 1 értéket az atlag feletti. Ezt kdvetden Gsszevontuk a valtozokat, és
létrehoztuk a kulturalis tokét mérd index valtozot. Ennek minimuma 0, maximuma
5 volt, az atlag 2,28. Ezen index alapjan a nyelvvizsgdzott és nyelvvizsgaval nem

rendelkezd valaszadok kulturdlis tékéje szignifikansan kiilonbozik (0,018).
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23. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefiiggése a kulturalis téke mutatoval (N=1323)

Nyelvvizsga sikeressége Atlag Sig.
Nyelvvizsgazottak 2,36

Nyelvvizsgaval nem rendelkezék 2,16 p=0,018
Osszesen 2,28

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A 23. tablazat alapjan megallapithatd, hogy a sikeres nyelvvizsgazok atlagosan
magasabb kulturalis tokével rendelkeznek, mint a sikertelen nyelvvizsgazok, tehat
alatamasztjuk azon kutatasok eredményeit, amelyek fontos befolyasolo tényezének
vélik a kulturdlis t6két a tanulmanyi eredményességben, s ezaltal a nyelvtanulas
sikerességében is (Blasko, 2002; Andor, 2000; Jozsa & Imre, 2013; Hunter, 2017,
Rumberger, 2012; Dweck, 2006; Engler, 2015; Csap6, 2001). Bourdieu (1973)
szerint a szlldi hattér foként a kulturdlis tokén és eréforrasokon keresztiil
stilushoz juthat, amely képessé¢ teszi 6t az iskola vildgaban torténd megfeleld
kommunikéciora (hiszen Bourdieu szerint az iskola valddi funkcidja a fennélld
egyenl6tlenségi rendszer Ujratermelése). A kulturdalis reprodukcié (Bourdieu
elmélete) altal tehat az 6roklott kulturalis eréforrasok megkiilonboztethetove teszik
a magasabb tarsadalmi csoportokbol szarmazokat (Blasko, 2002). A kulturdlis
mobilitas (Paul DiMaggio elmélete) azonban ezzel ellentétben azt feltételezi, hogy
az alacsony statust csaladokbodl szarmazok az oroklott kulturalis erdforrasokat
nagyobb haszonnal hasznaljdk fel a tarsadalmi statusz megszerzése érdekében
(Blasko, 2002). Blasko (2002) kutatasa szerint hazankban a kulturalis er6forrasok
jelentdsége szamottevd, azonban a kompenzalo hatds még erésebb, mely lehetdveé
teszi az alacsony statusuak esetében, hogy a kulturalis er6forrasok befolyassal

birjanak az iskolai palyafutasukra.

Szamos kutatd bizonyitotta mar, hogy az intézmény, a kulturdlis toke, a
motivacio, a tanuldsi stratégidk és a tanuld kognitiv tényez6i mellett a csaladi és
lakokornyezet milyen kiillonbozdségekre vilagit ra tanulo és tanuld kozott (Andor,
2000; Jozsa & Imre, 2013; Hunter, 2017; Rumberger, 2012; Dweck, 2006; Engler,

2015; Csapd, 2001). Bizonyos kiilonbozdségek hatasdra a fejlodés kiillonbozo
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iranyokat vehet. A fels6oktatasbol kifelé vonzo, un. PULL tényezék kozé
sorolhatjuk a csaladi allapotot is (Dusa, 2018), hiszen a hazassagban ¢él0k ¢és
gyermeket nevelOk esetében a munkavallalas nagyobb aranyban van jelen, mint az
egyediilallok esetében. Pusztai (2011) nem tradiciondlis hallgatéknak nevezi 6ket.
Bar a nem tradicionalis hallgatokkal foglalkoz6 nemzetkozi szakirodalom nem
feltétleniil ért egyet abban, hogy mely hallgatok szamitanak nem szokvanyos
hallgatoknak (Magyarorszagon a nem nappali tagozaton tanuldkat soroljuk ebbe a
csoportba, mas orszagokban azonban ide keriilnek, akik tarsadalmilag hatranyosak,
bevandorlok vagy kisebbségbe tartorzok), atfedés lehet a csoportok kozott.
Azonban abban tobbnyire egyetértés van, hogy a nem tradicionalis hallgatokat
vesz€lyezteti a lemorzsolodas lehetdsége, melyet azzal magyardznak, hogy
gyengébb az intézményhez vald kotddésiik és gyengébb a tanuldsi identitasuk
(Brock, 2010; Crossan et.al., 2003).

A kulturalis t6ke hatasat sem a nyelvvizsgazottsagra, sem a nyelvtudasra nem
vizsgaltak még, ezért ennek vizsgalata is Gjdonsagértékkel bir jelen dolgozatban. A
soron kovetkezd tablazat a felsdoktatasi évek alatti csaladi allapotat mutatja a

nyelvvizsgéazottaknak és nyelvvizsgaval nem rendelkezéknek.

24. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése a felsdoktatasi évek alatti csaladi allapottal (N=1336) (%)

Csaladi allapot Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval Khi-négyzet
nem rendelkezék Sig.

Egyediilallo 43,9% 45,4%

Hazassagban/élettarsi 20,1% 20,7%

kapcsolatban élt

Elvalt/megozvegyiilt 1,1% 1,7%

Meghazasodott/parkapcsolata 20,6% 27.3% p=0,000

lett

Egyéb 14.3% 4,9%

Osszesen 809 (100%) 527 (100%)

Az alahuzva szereplo értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerz6k 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A sikeres nyelvvizsga és a felsdoktatasi évek alatti csaladi allapot kapcsolata
szignifikans Osszefiiggést mutat (p=0,000). Mind a nyelvvizsgazottak, mind a

nyelvvizsgaval nem rendelkezOk esetén az lathatd, hogy tobbségiik egyediilalld
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volt a tanulményaik sordn, azonban a nyelvvizsgdval nem rendelkezék esetén
lathatd, hogy a valaszadok 27,3%-a id6kdzben meghazasodott, parkapcsolata lett,
mig a sikeres nyelvvizsgazok mindossze 20,6%-nal tortént efféle valtozds. A
nyelvvizsgdzottak korében az egyéb valaszkategoriat jelolok jelentek meg
feliilreprezentéltan, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezdk korében az idékozben
meghazasodok, parkapcsolatba 1épdk. A nem nyelvvizsgazott, idékozben
parkapcsolatba vagy hazassagba 1ép6 hallgatok életkora magasabb (féként 30-40),
mint a sikeresen nyelvvizsgazott parkapcsolatba vagy hazassagba 1époké
(leginkabb 18-30). Megallapithatjuk tehat, hogy az egyetemi ¢évek alatti

parkapcsolatba 1épés negativan hathat a nyelvvizsgaszerzésre.

Megvizsgaltuk azt is, hogy van-e Osszefliggés a nyelvvizsga sikeressége és
akozott, hogy a valaszadonak volt-e gyermeke a felsdoktatdsi évek alatt.
Feltételezziik, hogy a gyermeknevelés visszavetheti a tanulmanyi eldmenetelt,
hiszen kevesebb id6t tud forditani a hallgato a tanulmanyaira és valdsziniisithetéen
munkat is vallal. Ezért azt varjuk, hogy a gyermeket neveld hallgatok magasabb

aranyban jelennek meg a nyelvvizsgaval nem rendelkez6k korében.

25. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése a gyermekkel (N=1340) (%)

Gyermek Nyelvvizsgazottak | Nyelvvizsgaval nem = Khi-négyzet
rendelkezék Sig.

lgen, egy 4,4% 9,.9%

Igen, tobb 8,2% 8,8% p=0,000

Egy sem 87.4% 81,3%

Osszesen 803 (100%) 537 (100%)

Az alahuzva szereplo értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Az eredmények szignifikdns Osszefiiggést mutatnak (p=0,000). A
nyelvvizsgéazottak korében feliilreprezentaltan jelentek meg azok, akiknek nem
volt gyermeke, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezOk korében az egy gyermekkel
rendelkez6k a feliilreprezentaltak. A nyelvvizsgazottak 87,4%-nak nem volt
gyermeke, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezék kisebb hanyada, 81,4%-a volt

gyermektelen a tanulmanyok alatt. Az egy gyermekkel rendelkez6k a
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nyelvvizsgéval nem rendelkezdk korében kétszer olyan magas aranyban jelentek
meg, mint a nyelvvizsgazottak kozott, mig a tobb gyermekkel rendelkezék kozel
azonos aranyuak a két csoportban. A tobbgyermekesek szama azonban igen

alacsony ¢és a 30 feletti ¢letkor jellemz0 leginkabb ebben a csoportban.

A kovetkezokben megvizsgaljuk, hogy a megkérdezett hallgatok vallaltak-e
munkat felsGoktatdsi éveik alatt. A gyermekvallalashoz hasonlé okokbdl itt is
feltételezziik, hogy a munkavallalds hatraltatja a nyelvtanulast, csokkenti a
nyelvvizsga megszerzésének esélyét, hiszen kevesebb id6 jut a tanulmanyokra. A
soron kovetkezd tablazatban a nyelvvizsgazott és nyelvvizsgaval nem rendelkezdk

kozotti kiilonbséget lathatjuk munkavallalasuk tekintetében.

26. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése a felsGoktatasi évek alatti munkavallalassal (N=1348) (%)
Dolgozott-e On egyetemi, Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval Khi-négyzet

féiskolai évei alatt? nem rendelkezék = Sig.
Igen, diakmunkat 36,6% 26,5%

Igen, részmunkaidében 12,5% 12% p=0,000
Igen, teljes munkaidében 20,7% 32,6%

Nem 30,2% 28,9%

Osszesen 808 (100%) 538 (100%)

Az alahuzva szereplé értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A felsdoktatasi évek alatti munkavallalads szignifikdns Osszefliggést mutat a
nyelvvizsgaval (p=0,000). A sikeres nyelvvizsgazok korében a didkmunkat
végzOk, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezOk korében a tanulmanyok alatti teljes
munkaidében dolgozdok jelentek meg feliilreprezentaltan. A nyelvvizsgazottak
harmada, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezék negyede végzett didkmunkat a
képzés idején. Részmunkaiddben kozel azonos aranyban dolgoztak a két csoport
tagjai, tovabba a nem dolgozok is hasonld aranyban képviselik magukat a mindkét
csoportban. A nyelvvizsgazottak 20,7%-a dolgozott teljes munkaidében a
felsdoktatasi évek alatt, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezok 32,6%-a. A teljes
munkaidében dolgozdk foként 30 év felettieck, mig a didkmunkat végzdk a
fiatalabb korosztalyba tartoznak, tehat a hallgatok kora is befolyédssal bir a

munkavallalasra és ezaltal a nyelvvizsga megszerzésének esélyére.
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Osszegezve a nyelvvizsgazottak és nyelvvizsgdval nem rendelkezdk
szociokulturalis hatterének vizsgalatat tobb szignifikans eredményt is kaptunk. A
nem valtozé tekintetében a férfiak feliilreprezentaltan jelentek meg a sikeres
nyelvvizsgdzok korében. A telepiiléstipus hat a nyelvvizsga meglétére Az ¢életkor
vonatkozasdban kideriilt, hogy annak eldrehaladtaval csokken a nyelvvizsga
megszerzésének esélye. A nyelvvizsgdzottak korében nem jellemzd a
gyermeknevelés, azonban a nyelvvizsgaval nem rendelkezOk cSoportjaban
feliilreprezentaltak az egy gyermeket nevelok. A munkavallalas tekintetében is
szignifikdns eredményt kaptunk: a nyelvvizsgaval nem rendelkezOk korében
feliilreprezentéltak a tanulmanyok alatt teljes munkaiddben dolgozok. Tovabba a
nyelvvizsgazottak szignifikansan tobb, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezOk
szerényebb anyagi javakkal rendelkeznek. A sziildk iskolai végzettségének
tekintetében megallapithatd, hogy a nyelvvizsgazottak mindkét sziildje
szignifikansan magasabb iskolai végzettséggel rendelkezik, mint a nyelvvizsgaval
nem rendelkezdké, illetve a sikeres nyelvvizsgdzok atlagosan magasabb kulturalis
tokével rendelkeznek. Osszevetve ezen eredményeket azt lathatjuk, hogy a
szociokulturalis hattér jelentds befolyassal birhat a nyelvvizsga megszerzésének

esélyére (figyelembe véve a minta miatti korlatozott altalanosithatosagot).

V1.2.2. Tanulmanyi palyafutas

A kovetkezOkben 0Osszevetjilk a nyelvvizsgazottakat €s nyelvvizsgdval nem
rendelkezdket kozépiskoldjuk tipusa, tanulmanyi atlaguk és felsGoktatasi képzési
jellemzdik (évhalasztas, képzés félbehagyasa, finanszirozasa és képzési teriilete)
szerint, hiszen kiilonb6z6é vizsgalatok és képességmérd tesztek eredményei is
kimutattdk az iskoldk tipusai ¢és elhelyezkedésiik szerinti kiilonbségeket
(Szemerszki, 2015; Csapo, 2002; Varga, 2008). Nem azt feltételezziik, hogy
rosszabb lenne az idegennyelv-oktatas a szakkozépiskolakban, hanem azt, hogy
alacsonyabb kulturalis tékével rendelkeznek az odajar6 diakok és magasabb az
alacsony statusu sziildk aranya (Szemerszki, 2015; Csapo, 2002; Varga, 2008;

Somfalvi, 2017b), s ezen tényez6k hatasa kimutathato a tanulmanyi
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eredményességre, ezaltal feltételezhetden a nyelvtanulés sikerességére is hat. Ezen
kiviil tényként allapithatdé meg, hogy a nyelvorak szama joval elmarad a
gimnaziumi osztalyokban tanulé didkok nyelvoraitol (Imre, 2009). Ez is az
kozvetitésével, s6t az alacsony statust didkkompozicid hatasa altal felerdsitve
(Bacskai, 2015; Pusztai, 2009).

Az alabbi tablazatban, mely a nyelvvizsgdzottak ¢és nyelvvizsgédval nem
rendelkezOk kiilonbségének Osszefiiggését mutatja a kozépiskolajuk tipusaval, a
2016 el6tti besorolas szerinti elnevezéseket hasznaljuk. A kérddiviinkben azt
kérdeztiik, hogy el6szor milyen tipust kozépiskolaba jart. A szakmunkésképzo
azért kerilt ide, mert el6fordulhat, hogy a szakmunkasképzd elvégzése utan

érettségit szerez a tanuld, majd felsdoktatasi intézményben folytatja tanulmanyait.

27. tablazat A nyelvvizsgéazottsag Osszefiiggése a kdzépiskola tipusaval (N=1348) (%)

Kozépiskola tipusa Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval Khi-négyzet
nem rendelkezék Sig.

Szakmunkasképzé 1,4% 8%

Szakkozépiskola 26,5% 46%

Gimnazium 72,1% 46% p=0,000

Osszesen 809 (100%) 539 (100%)

Az alahuzva szereplé értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A nyelvvizsga sikeressége szignifikdns Osszefliggést mutat a kozépiskola
tipusaval (p=0,000). A sikeres nyelvvizsgat tett hallgatok jellemzdébben
gimnaziumba jartak, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezok nagyobb aranyban
végeztek  szakkozépiskoldban  vagy  szakmunkésképzében — kozépfoku
tanulmanyaikat. A nyelvvizsgazottak korében feliilreprezentaltan jelentek meg a
nappali tagozatos gimndziumba jarok, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezék
kozott a szakmunkasképzobe ¢€s a szakkozépiskoldba jarok jelentek meg
feliilreprezentaltan. Kordbban kevesen mutattak ra, hogy az alacsonyabb statust és
alacsonyabb kulturdlis tékével rendelkezd sziilok gyermekei — akik korében

alacsonyabb a nyelvvizsgazottsag is — jellemzdébben szakkozépiskolaba jartak,
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tehat sajat eredményként emelhetjiik ki, hogy a szakképzésbdl kikeriildknek kisebb

az es¢lye a nyelvvizsga megszerzésére.

Kilfoldi iskolaban torténé tanulmanyok folytatdsa igen nagy mértékben
jarulhat hozzéd az idegennyelv-tanulashoz, azonban nem feltétele a sikerességnek.
Ezért azt varjuk ennek vizsgalatatol, hogy bar kevés didknak lehetett lehetdsége
kiilfoldi tanulmanyokat folytatni, Kimutathaté a kiilonbség a nyelvvizsgazott és
nyelvvizsgaval nem rendelkez6 tanulok kozott. (Nem kérdeztiik meg, hogy mennyi
1d6t, hany tanévet jartak a valaszadok kiilfoldon, noha ennek nagy jelentOsége

lehet. Ezt a késébbi kutatasoknak sziikséges majd tisztazni.

28. tablazat A nyelvvizsgazottsag osszefliggése azzal, hogy jart-e kiilfoldon iskolaba (N=1341) (%)
Jart-e kiilfoldon iskolaba Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval Khi-négyzet

nem rendelkez6k = Sig.

Igen 7.4% 1,8%
Nem 92,6% 98.2% p=0,000
Osszesen 797 (100%) 544 (100%)

Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianydban diplomat nem szerz6k 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Szignifikans az 0sszefliggés a nyelvvizsga sikeressége €s akozott, hogy tanult-e
valaha kiilfoldon a valaszadd. Mindkét esetben azt lathatjuk, hogy a valaszadok
jelentds tobbsége nem folytatott kiilfoldon tanulmanyokat, azonban a
nyelvvizsgaval nem rendelkez6k korében magasabb a kiilfoldon nem tanulok
aranya. A sikeres nyelvvizsgazok korében feliilreprezentaltan jelentek meg azok,
akik korabban tanultak kiilfoldon, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezdk korében

feliilreprezentalta a kiilf61don nem tanulok.

A tanulmanyi eredményességre, s ezaltal az idegennyelv tanuldsara hato
kiilonbozéségek a kozépiskolai tanulmanyok folyaméan fokozodni latszanak
(Fehérvari, 2008). A kozépiskolai szintli intézményi szelekcié tovabb erdsiti a
csalad szociodkonomiai stitusa altal létrehozott egyenldtlenségeket a
nyelvvizsgdzottsag terén is. Tovabba kutatasok ramutattak arra is, hogy az adott
térség gazdasagi fejlettsége szintén jelentds tényezdje a tanulmanyi

eredményességnek (Garami, 2003; Hegediis, 2016). Azonban bizonyitott kapcsolat

146



allapithaté meg a tanulmanyi eredményesség és a nyelvtanulas sikeressége kozott
(Baker, 1992; Gardner & Maclntyre, 1993; Nikolov, 2001) is, ezért a kovetkezd
tablazatban Osszevetjilk a nyelvvizsgaval rendelkezoket és nem rendelkezoket

tanulmanyi atlaguk szerint.

29. tablazat A nyelvvizsgazottsag osszefliggése a kozépiskolai tanulmanyi atlaggal (N=1346) (%)
Tanulmanyi atlag Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval Khi-négyzet

nem rendelkezék = Sig.

2,00-3,00 1,7% 3%

3,00-4,00 25,4% 48% p=0,000
4,00-5,00 72,.9% 49%

Osszesen 806 (100%) 540 (100%)

Az alahuzva szereplé értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A tanulmdnyi 4tlag vizsgalata mentén az lathatd, hogy a nyelvvizsgdzottak
korében kiemelkedden magas a 4,00-5,00 tanulmanyi atlaggal rendelkezdk aranya,
mig a nyelvvizsgdval nem rendelkezdk korében a 4,00-5,00 atlaguak mellett a
3,00-4,00 atlaggal rendelkezdk is hasonldan magas ardnyban jelennek meg. A
nyelvvizsgédzottak korében a 4,00-5,00 4tlaggal rendelkezdk, mig a nyelvvizsgaval
nem rendelkez6k korében a 3,00-4,00 atlagtak jelennek meg feliilreprezentaltan.
Korabban kevesen mutattak ra, hogy az alacsonyabb tanulmanyi atlaggal
rendelkezOknek kisebb az esélye a nyelvvizsga megszerzésére. A felsdoktatasi
évek soran vizsgalt tanulméanyi atlagok kozott azonban mar nem taldltunk
szignifikans kiilonbséget a sikeres és sikertelen nyelvtanulds Gsszefiiggéségében.
Ennek oka az, hogy a kiilonb6z6 képzésekben eltérd erdfeszités sziikséges a jobb
tanulmanyi atlagok elérés¢hez, eldfordulhat, hogy gyengébb teljesitményli
hallgatok magasabb atlagot érnek el, ezért a tanulmanyi atlagot itt csak a
képzéstertilet fliggvényében lehet az elemzésbe bevonni. Tovabba az alacsonyabb
tanulmanyi eredményességgel rendelkez6k kevésbé piacképes szakokra
jelentkeznek (ahova alacsonyabb pontszdmmal is be lehet jutni) (Gazso, 2019).

Noha az évhalasztds, azaz a passziv félévek alatt a hallgatonak elvileg lenne
ideje nyelvet tanulni, kiilfoldi tapasztalatot szerezni, a lemorzsolodasi kutatdsok

eredményei alapjan (Pusztai & Szigeti, 2020) tudjuk, hogy az évhalasztast a
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rosszul 0Osszedllitott mintatantervek miatti kényszersziinetek eredményezik, a
kiemelkedden kedvezd anyagi helyzetiieken kiviil alapvetden az anyagi terhek
fokozddasat vonjak maguk utan, ezért ezek az évek a felhalmozodott képzési
koltségek potlasara, dsszegylijtésére szolgalnak. Osszességében inkabb rontjak a
tanulmanyi eredményességet és ndvelik a lemorzsolddas esélyét. Feltételezésiink
szerint ezért a passziv félév negativ hatassal lehet a nyelvtanulas sikerességére Is,

ezért a kovetkezo tablazatban ezt vizsgaljuk.

30. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése a felsboktatasi évek alatti halasztassal (N=1341) (%)
Passziv félév Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval Khi-négyzet

nem rendelkez6k | Sig.

nem 81,6% 73,5%

igen, targy nem 10,1% 16.8% p=0,001
teljesitése miatt

igen, egyéb okbdl 8,3% 9,7%

Osszesen 805 (100%) 536 (100%)

Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianydban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A sikeres nyelvvizsgazas ¢és a felsQoktatasi évek alatti halasztas kozott
szignifikans az 6sszefiiggés (p=0,001). A 30. tdblazat alapjan megallapithato, hogy
a valaszadok tobbsége nem halasztott, a nyelvvizsgazottsdg mentén lathatd, hogy a
sikeres nyelvvizsgat tett hallgatok korében magasabb a nem halasztok ardnya, mig
a nyelvvizsgaval nem rendelkez6k kozott magasabb a targy teljesités miatt és az
egy€b ok miatt halasztok aranya. A nem halasztok feliilreprezentaltan jelentek meg
a nyelvvizsgazottak, mig a targy nem teljesitése miatt halasztok a nyelvvizsgaval

nem rendelkezdk korében jelentek meg feliilreprezentaltan.

A képzés félbehagyasa szintén negativ hatissal lehet a nyelvvizsga
megszerzésének esélyére, azt varjuk tehat, hogy Osszefliggés mutathatd ki e két

valtozo6 kozott is.
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31. tablazat A nyelvvizsgazottsag osszefiiggése a képzés félbehagyasaval (N=1343) (%)
Hagyott-e félbe képzést a Nyelvvizsgazottak Nyelvvizsgaval =—Khi-négyzet

felséoktatasban nem Sig.
rendelkezék

BA-t 11,8% 8,2%

MA-t 0,7% 1,7%

osztatlan képzést 2,6% 1,3% p=0,021

nem 84,9% 88.8%

Osszesen 806 (100%6) 537 (100%)

Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzok 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Az eredmények szignifikans Osszefliggéseket mutatnak a valtozok kozott
(p=0,021). A nyelvvizsgazottak korében a BA-t megszakitok feliilreprezentaltan
jelentek meg, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezdk korében azok jelentek meg
feliilreprezentaltan, akik nem hagytdk félbe a képzésiiket. A nyelvvizsgazottak
84,9%-a nem hagyott félbe képzést, mig a nyelvvizsgadval nem rendelkezdk
88,8%-a nyilatkozott hasonldéan. Mig a nyelvvizsgazottak korében a BA-t és az
osztatlan képzést félbeszakitok jelentek meg nagyobb aranyban, addig a
nyelvvizsgéval nem rendelkezdk nagyobb aranyban hagytak abba az MA képzést.
A nyelvvizsgaval nem rendelkezOk MA képzéseinek félbehagyasa mogott az a
jelenség allhat, hogy 6k olyan, nem tipikus életkorti tovabbtanulok, akik korabban
még nyelvvizsgahoz kotott feltétel nélkil szereztek egy diplomat, hiszen a
fiatalabb hallgat6i csoportokban a BA képzés mar megkdvetelte a nyelvvizsgat,
igy nem is folytathatnd a hallgaté tanulményait MA képzésen annak hianyaban. A
BA ¢és osztatlan kozotti kiilonbség hatterében az allhat, hogy a BA képzésekbe
alacsonyabb statustiak jarnak, mint az osztatlanba.

A nyelvvizsgazottak a BA/BsC és az osztatlan képzések félbeszakitasanak is
egyéb okokat tulajdonithatunk (anyagi nehézségek, munkavallalas, tanulasi
problémak, a képzésbdl vagy az intézménybdl vald kiabrandulas), melyeket a
lemorzsolodasi kutatasok feltartak (Pusztai & Szigeti, 2020).

A nyelvvizsgazott és nyelvvizsgaval nem rendelkez6 hallgatokat sszevetjiik a
képzésiik finanszirozasa tekintetében is, hiszen 0sszefiiggést véliink feltételezni a
képzés finanszirozasa és a nyelvvizsga megléte kozott. A koltségtéritéses hallgatok
vagy eleve is tilnyomorészt koltségtéritéses képzéseket inditd képzésteriiletre
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jelentkeztek (pl. gazdasagtudomanyi), vagy nem sikeriilt allamilag finanszirozott
képzésre bejutniuk, vagy alacsonyabb tanulmanyi eredményességiik miatt kertiltek
onkoltséges finanszirozasi formara. Az els6 eset kivételével a tobbi arra enged
kovetkeztetni, hogy nyelvtanulas terén sem jartak élen kozépiskolai éveik soran,
hiszen bizonyitott kapcsolat mutathatdo ki a tanulmanyi eredményesség és a
nyelvtanulas sikeressége kozott (Baker, 1992; Gardner & Maclintyre, 1993;
Nikolov, 2001). Feltételezziik tehat, hogy a koltségtéritéses hallgatok korében

jellemzobb a nyelvvizsga hidnya.

32. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése a felsdoktatasi képzés finanszirozasaval (N=1348) (%)
Képzés finanszirozasa Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval Khi-négyzet

nem rendelkez6k = Sig.

Végig allamilag 73.3% 61,7%

finanszirozott

Végig koltségtéritéses 11% 21.7%

Eleinte allamilag finanszirozott, 8,5% 9,5% p=0,001

majd koltségtéritéses
Eleinte Kkoltségtéritéses, majd = 7,2% 7,1%
allamilag finanszirozott
Osszesen 810 (100%) 538 (100%)
Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Bar a valaszadok tobbsége a felsdoktatasi évei alatt allamilag finanszirozott
képzésben vett részt, a nyelvvizsgazottak és nyelvvizsgaval nem rendelkezok
kozott  hatarozott kiillonbségek rajzolodnak ki a finanszirozéas tekintetében
(p=0,000). A nyelvvizsgazottak korében feliilreprezentaltan jelentek meg azok a
tanulok, akik végig allamilag finanszirozott képzésben vettek részt, mig a
nyelvvizsgaval nem rendelkez6k korében a koltségtéritéses tanulok voltak
feliilreprezentalva. A nyelvvizsgdval nem rendelkezOk 61,7%-a 4llamilag
finanszirozott képzésben vett részt, és valamivel tobb, mint 6todiikk (21,7%)
koltségtéritéses volt. A nyelvvizsgazottakhoz képest a nyelvvizsgaval nem
rendelkezOk korében nagyobb aranyban voltak olyanok, akik eleinte allamilag
finanszirozott képzésben kezdték tanulményaikat, majd késébb koltségtéritéses

formaban folytattak. A nyelvvizsgazottakhoz hasonld aranyban jelentek meg a
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nyelvvizsgaval nem rendelkezok korében azok, akik eleinte koltségtéritéses, majd
allamilag finanszirozott formaban tanultak a felsGoktatasban. Megerdsitjiik tehat,
hogy a koltségtéritésesek egyértelmii hatranyban vannak, s ezt alatimasztjak azon
elméletek is, amelyek szerint a koltségtéritéses megjelenése a felsdoktatas
rendszerében a kedvezdtlen szociodkondmiai statusuak helyzetét rontja. Ezen
csoport tagjainal az alacsony kulturalis tOkeforrasaik miatt feltételezhet6é a nyelvi
hatrany is, ami 6sszefiigg kedvez6tlenebb altalanos tanulmanyi eredményeikkel is.
Tovabba a levelezds hallgatok jellemzden az idésebb korosztalyba tartoznak és

jelentdsen tobb a koltéségtéritéses képzésben résztvevo is koriikben.

A kovetkezOkben a képzési teriileti megoszlasok dsszehasonlitasara keriil sor.
Az Oktatasi Hivatal adatai szerint alapképzési szinten az informatika, a
természettudomany, a miiszaki, illetve az agrérteriileten morzsolddik le a legtobb
didk. Az informatika teriiletére jellemz6 a legrosszabb ardny, ott a felvett hallgatok
tobb mint fele (52%) lemorzsolddott, és minddsszesen 30 szdzalék a sikerességi
mutatdé (Demcsakné & Huszarik, 2020). Ezek az adatok azonban nem csak a
nyelvvizsga miatt lemorzsolodottakat tartalmazzak. Figyelembe kell venniink
néhany koriilményt, amelyek torzithatjdk az eredményeket: a fent mar emlitett
gazdasagtudomanyi szakok kimeneti kovetelményei miatt (két nyelvvizsga), ha a
hallgat6 tobbletpontot kap egy legalabb B2 szintli nyelvvizsgéért, nem jelenti azt,
hogy nem fog lemorzsolodni nyelvvizsgahiany miatt, ha nem szerzi meg a C1
szintii vagy szakmai nyelvvizsgat egy masik nyelvbél az egyetemi évei végéig. fgy
tehat atfedés lehet a nem nyelvvizsgdzott €s nyelvvizsgéaért tobbletpontot szerzett
hallgatok kozott. Ezen kiviil jelentds kiilonbségek lehetnek az ugyanazon a szakon
tanuld hallgatok kozott tanulményi eredményességiiket illetden a képzésiik
finanszirozasa mentén. Mig az allamilag finanszirozott fent emlitett szakokra igen
magas pontszammal lehet bejutni, ugyanezen szakok koltségtéritéses valtozatara
mar nem feltétleniil sziikséges a j6 tanulmanyi eredmény.

A kovetkez6 tablazatban a kelet-magyarorszagi régié eredményeit lathatjuk. A
két vizsgalt egyetem eltérd felépitésli, igy képzési teriiletekre soroltuk be a
hallgatokat az Osszehasonlithatosag miatt. Mindazon hallgatokat, akik képzésiik
soran finanszirozasi format valtottak, a koltségtéritéses hallgatokhoz soroltuk. Azt

varjuk, hogy az erdsnek szamitd szakokon az allamilag finanszirozott hallgatok
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nagyobb aranyban nyelvvizsgazottak, mig a koltségtéritéses hallgatok magasabb

aranyban jelennek meg a nyelvvizsgaval nem rendelkezé csoportban.

33. tablazat A nyelvvizsgazott és nyelvvizsgaval nem rendelkezd tanulok képzési teriileti megoszlasa a képzés
finanszirozasi formaja szerint (N=1344) (%)

Képzési teriilet Nyelvvizsgazottak Nyelvvizsgival nem rendelkezék
N=808 N=536
Allamilag Koltség- Allamilag Koltség-
finanszirozott téritéses finanszirozott téritéses
Agrar 7,2% 11,3% 10,9% 8,3%
Jogi 19,3% 10,9% 12,8% 21,4%
Miiszaki 17,2% 9,9% 10,6% 17,4%
Orvos- és 5,3% 7,8% 8,5% 3,3%
egészségtudomany
Pedagogusképzés 10,3% 9,7% 11,9% 9,1%
Bolcsészettudomany 20,2% 11,9% 13,7% 17.4%
Gazdasagtudomanyok 9,1% 8,9% 8,4% 7,2%
Informatika 5,1% 8,9% 7,6% 7,1%
Sporttudomany 3,3% 7,8% 6,0% 2,3%
Tarsadalomtudomany 2,1% 6,3% 6,2% 5,4%
Természettudoméany (0,9%) 6,6% 3,4% 1,1%
Osszesen 718 (100%) 90 (100%) 428 (100%) 108(100%)

Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A tablazatban lathatd, hogy a jogi (19,3%), miszaki (17,2%) ¢és
bolcsészettudomanyi (20,2%) képzési teriileteken tanuld allamilag finanszirozott
hallgatok feliilreprezentaltan vannak jelen a nyelvvizsgazottak korében, ugyanezen
képzésteriiletek koltségtéritéses hallgatoi korében lathato kiugras: a jogi (21,4%),
miszaki (17,4%) ¢és bolcsészettudomanyi (17,4%) képzési teriileteken. Ezek az
eredmények arra engednek kovetkeztetni, hogy nem a képzésteriilet, hanem a
koltségtéritéses finanszirozasi forma igen nagy befolydssal van a nyelvvizsga
megszerzésének esélyére. A kordbbi tanulméanyi eredményesség befolydsa is
jelentds lehet, hiszen mig a fent emlitett képzésteriiletek allamilag finanszirozott
képzéseire magas pontszammal lehet bejutni, ugyanezen szakok koltségtéritéses

valtozatdra mar nem feltétleniil sziikséges a kiemelkedd tanulmanyi eredmény. A
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tanulmanyi eredményesség azonban jorészt a kedvezdtlen csaladi szociodkonomiai
status kozvetett vagy kozvetlen kovetkezménye. (A zéardjelben szerepld érték

esetén a cellaba kertiltek szdma nem éri el a 10 f6t).

A tanulmanyi palyafutést 6sszegezve kiemelhetiink néhany jelentés eredményt.
A nyelvvizsgazottak korében feliilreprezentaltak a gimnaziumba jarék és a
kozépiskoldban 4,00-5,00 kozotti tanulmanyi atlagot produkdld tanuldk. A
nyelvvizsgaval nem rendelkez6knél a szakképzésben tanulok és a gyengébb
tanulmanyi atlaggal (3,00-4,00) rendelkezé tanuldk feliilreprezentaltak, illetve
azok, akik targy nem teljesitése vagy egyéb okbol évet halasztottak a
felsdoktatasban. A felsdoktatasi  képzés  finanszirozasat illetéen a
nyelvvizsgédzottak inkabb végig allamilag finanszirozott képzésben vettek részt,
mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezOk esetében jellemzObb a koltségtéritéses
képzés. Végiil a finanszirozasi forma és a képzési teriilet Osszefliggéseinek
vizsgalata arra az eredményre jutott, hogy a jogi, muszaki és bdlcsészettudomanyi
képzési teriiletek feliilreprezentaltan jelennek meg az allamilag finanszirozott
képzésben a  nyelvvizsgazottak  korében, mig ugyanezen teriiletek
feliilreprezentaltak a koltségtéritéses, nyelvvizsgaval nem rendelkezd hallgatok

csoportjaban.

Feltételezésiinkben megfogalmaztuk, s mas kutatdisok mar bizonyitottak
(Bernstein, 1975; Dornyei, 2001), hogy a belsé motivacionak szamitd pozitiv
attitidok a tanult nyelv kultardjahoz, kozdsségéhez, vagy kiilfoldi barathoz
jelentés mértékben noveli a nyelvtudas fejlodésének mértékét, s ezaltal a
nyelvvizsga megszerzésének esélyét is. fgy a nyelvspecifikus kulturalis és
tarsadalmi t6ke vizsgalata értekezésiinkben is helyet kap. Ezen kiviil ugy
gondoljuk, hogy a sziilok kiilfoldi munkavégzése vagy a rendszeres kiilfoldi utazas
egyrészt konkrét nyelvhasznalati tapasztalattal, masrészt motivald tényezoként is

hathat a nyelvtanulasra, ezért fontosnak tartottuk megkérdezni errél a
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nyelvvizsgdval nem rendelkezoket. Vizsgaltuk, hogy az édesanya/neveléanya

nyelvtudasanak szintje milyen 0sszefliggést mutat a nyelvvizsga megszerzésével.

34. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése az édesanya/neveldanya nyelvtudasaval (N=1352) (%)
Edesanya/neveléanya Nyelvvizsgazottak Nyelvvizsgaval = Khi-

nyelvtudasa nem négyzet

rendelkezdék Sig.

Semmilyen 43,8% 65.3%

Alap szinti 33.1% 25,8%

Kozépszintii (targyaloképes) 15,1% 7,2% p=0,000
Magas szintii 5,2% (1,1%)

Anyanyelvi szintii 2,8% (0,6%)

Osszesen 810 (100%) 542 (100%)

Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Az eredmények azt mutatjak, hogy a nyelvvizsgazott tanulok édes/neveléanyja
szignifikdnsan magasabb nyelvtudéssal rendelkezik, mint a nem nyelvvizsgazottak
¢des/nevelbanyja (p=0,000). A nyelvvizsgazottak korében feliilreprezentaltan
jelentek meg az alap, kozép, magas- és anyanyelvi szintli nyelvtudassal rendelkez6
¢des/neveldanyak, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezék korében a semmilyen
nyelvtudassal nem rendelkezé édes/neveldanydk voltak feliilreprezentdlva. A
sikeres nyelvvizsgazok esetén lathatd, hogy a nyelvvizsgaval nem rendelkezdkhoz
képest magasabb aranyl a valamilyen szinten nyelvet besz€lok aranya (alap,
kozép, magas, anyanyelvi szint), és joval kisebb a semmilyen nyelvet nem
beszélok aranya. Mig a nyelvvizsgdval nem rendelkezdk édes/neveldanyjanak
kétharmada, addig a nyelvvizsgazottak kozel fele semmilyen nyelvtudassal nem
rendelkezik. A magas és anyanyelvi szinten beszél6 anyak szama nem éri el a 10
fot a nyelvvizsgaval nem rendelkezOk korében (zarojellel jelolve), melynek oka az
lehet, hogy a nyelvet nem beszéld sziildk kevésbé tudjak felmérni annak
fontossagat és kevesebb jelentdséget tulajdonitanak annak, mint a nyelvet beszélé
sziilok. Tovabba, mint kutatasok is kimutattdk, az anya képzettségi szintje &s
nyelvtudasa nagyobb hatdst mutat a gyermek tanulményi eredményességére és

nyelvtudéasara, mint az apaé (Pusztai, 2004; Csapo, 2001).
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Az adatbazisunkban megvizsgaltuk azt is, hogy az idegennyelvet beszéld
sziilok milyen iskolai végzettséggel rendelkeznek. Az eredmények szerint a B2
vagy magasabb szintli nyelvtudassal rendelkezé anyak és apak tekintetében is
jellemzden legalabb érettségivel rendelkeznek (anya: 56,2%, apa: 52,3%)
(p=,000), de magas a diplomas sziilok aranya is (anya: 38,4%, apa: 41,9%)
(p=,000). A nyelvspecifikus kulturalis t6ke tehat 6sszefiigg az iskolazottsaggal.

Ahogyan az ¢édes/neveldanya, Ugy az édes/neveldapa nyelvtudasa is
szignifikdns kapcsolatot mutatott a nyelvvizsga sikerességével (p=0,000), a

tendenciak hasonloak.

35. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése az édesapa/neveldapa nyelvtudasaval (N=1344) (%)

Edesapa/neveléapa nyelvtudasa Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval = Khi-négyzet
nem Sig.
rendelkezék

Semmilyen 51,4% 74,.3%

Alap szinti 32.4% 20,7%

Kézépszintii (targyaloképes) 10% 3% p=0,000

Magas szintii 3.8% 1,3%

Anyanyelvi szintt 2,4% (0,7%)

Osszesen 808 (100%) 536 (100%)

Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianydban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A nyelvvizsgazottak esetén feliilreprezentdltan jelent meg a nyelvtudéssal
rendelkezd €des/neveldapak aranya (alap, kdzép, magas, anyanyelvi szint), mig a
nyelvvizsgdval nem rendelkez6k korében a semmilyen nyelvtudassal nem
rendelkezd apak aranya a feliilreprezentalt. A nyelvvizsgazottak felének, a
nyelvvizsgaval nem rendelkez6k haromnegyedének az apja nem beszél semmilyen
idegen nyelvet. A sikeres nyelvvizsgazok esetén a koz€p, magas €s anyanyelvi
szinten besz¢ld apak ardnya hdromszoros a nyelvvizsgaval nem rendelkezOkéhez
képest. Ennek magyardzataként ugyanaz szolgalhat, mint az anydk esetében:
valdszintisithetéen nagyobb jelentdséget tulajdonitanak a nyelvet beszélé apak is a

nyelvtudas fontossaganak, mint a nyelvet nem beszélok.
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Feltételezésiink szerint a szild kilfoldi munkavallalasa hatassal lehet a

nyelvtanuldsi motivaciokra, ezért ezt is megvizsgaltuk.

36. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése a sziilok kiilfoldi munkavallalasaval (N=1346) (%)

Dolgozott-e valamelyik = Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval Khi-négyzet
sziil6 kiilfoldon? nem rendelkezék Sig.

Nem 79,6% 89,9%

Igen, egyikiik 16.5% 9,4%

lgen, mindketten 3.9% (0,7%) p=0,000
Osszesen 804 (100%) 542 (100%)

Az alahiizva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A sziildok kiilfoldi munkavallaldsa szignifikdns Osszefiiggést mutat a
nyelvvizsga sikerességét illetéen (p=0,000). A nyelvvizsgdzottak esetén
feliilreprezentalt azoknak a sziildknek az aranya, ahol egyik vagy mindkét sziild
dolgozott kiilfoldon, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezdk esetén a kiilfoldon
nem dolgoz6 sziilok aranya van feliilreprezentadlva. Mig a nyelvvizsgazottak
79,6%-a mondta azt, hogy nem dolgoztak a sziilei kiilfoldon, addig a
nyelvvizsgdval nem rendelkezdk 89,9%-a vélekedett hasonldéan. A nyelvvizsgaval
nem rendelkez6khoz képest a nyelvvizsgazottak Gtszor olyan magas aranyban
mondtdk azt, hogy mindkét sziilé dolgozott kiilfoldon.

Ellendriztikk adatbazisunkban, hogy a kiilf6ldon dolgozo sziilok milyen
iskolazottsagiak. Azon hallgatok, akiknek legaldbb egy sziiléje dolgozott
kiilfoldon, foként érettségizett (anya: 29,3%, apa: 21,3%) (p=,000) vagy
érettségivel €s szakképesitéssel rendelkezd sziilokkel rendelkeznek (anya: 30,5%,
apa: 35,1%) (p=,001), a diploma megléte inkabb az anyakndl jellemz6 (anya:
27,1%, apa: 11,3%) (p=,005). A sziil6 nyelvspecifikus kulturalis t6kéjét tehat
gyarapitja a kiilfoldi munkavégzés, s ez valdsziniisithetden Osszefiigg a sziild
intézményesiilt kulturalis tékéjével, azaz az iskolazottsaggal.

A nyelvspecifikus tarsadalmi tokével kapcsolatos hipotézisiink ellendrzése
érdekében megvizsgaltuk a barati kapcsolatok tekintetében is a nyelvtudas
jellemzdit, hiszen a baratok is jelentds hatdssal lehetnek a nyelvtanulora. Elséként

a valaszado6 legjobb baratjanak a nyelvtudasat térképeztiik fel.
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37. tablazat A nyelvvizsgazottsag sszefliggése a valaszadd legjobb baratjanak nyelvtudasaval (N=1345) (%)
A legjobb barat nyelvtudasa Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval Khi-négyzet

nem Sig.
rendelkezék

Semmilyen 4,8% 23%

Alap szinti 12,4% 35,1%

Kozépszint (targyaloképes) 50,9% 28,6% p=0,000

Magas szintii 27.5% 9,7%

Anyanyelvi szinti 4,3% 3,5%

Osszesen 807 (100%) 538 (100%)

Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzok 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Az Osszefiiggés szignifikdnsnak mutatkozik a nyelvtudas sikerességével
(p=0,000). Mig a nyelvvizsgazottak korében a kozép és magas szintll
nyelvtudassal rendelkezé baratok vannak feliilreprezentdlva, addig a
nyelvvizsgdval nem rendelkez6k korében a semmilyen nyelvtudassal nem
rendelkezOk. A nyelvvizsgazottak fele tigy nyilatkozott, hogy a legjobb baratja
kozépszintli nyelvtudéssal rendelkezik, tobb mint negyede pedig ugy, hogy magas
szintli nyelvtudast a legjobb baratja. A nyelvvizsgazottak 4,8%-a mondta azt,
hogy semmilyen nyelvet nem besz¢€lt a legjobb barat, mig a nyelvvizsgaval nem
rendelkez6k kozel negyede nyilatkozott err6l. A nem nyelvvizsgazottak kdrében
legnagyobb aranyban az alapszintli és a kozépszintli nyelvtudassal rendelkezd
legjobb baratok a jellemzéek. Nem tipikus eredmény, hogy mig a magasszintii
nyelvtudassal rendelkezd legjobb baratok ardnya a nyelvvizsgazottak korében
haromszoros a nyelvvizsgaval nem rendelkezékhoz képest, addig az anyanyelvi
szinten idegennyelvet beszéld legjobb baratok aranya minddssze 1%-kal haladja

meg a nyelvvizsgaval nem rendelkezdket.

A legjobb baraton tal a valaszado tobbi baratja nyelvtudasanak jellemzoit is
vizsgaltuk ¢és szintén szignifikdns az 0Osszefliggés, ¢és hasonld tendenciat

tapasztaltunk (p=0,000).
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38. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefiiggése a valaszadd baratainak nyelvtudasaval (N=1341) (%)

A baratok nyelvtudasa Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval Khi-négyzet
nem rendelkezék = Sig.

Semmilyen 4,6% 23.4%

Alap szinti 20,7% 48, 7%

Kozép szintii (targyaloképes) 58,6% 22,8% p=0,000

Magas szintii 155% 4,5%

Anyanyelvi szintt (0,6%) (0,6%)

Osszesen 807 (100%) 534 (100%)

Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Ahogy a legjobb barat esetében, itt is azt lathatjuk, hogy a nyelvvizsgazottak
korében feliilreprezentaltan jelent meg a kozép- és magas nyelvtudassal rendelkezd
baratok aranya, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkez6k esetén a semmilyen
nyelvtudassal nem rendelkezOk jelentek meg feliilreprezentdltan. A
nyelvvizsgéazottak kozel 60%-a kozépszintli nyelvtudast baratokkal rendelkezik,
mig a nyelvvizsgdval nem rendelkezok esetén azt lathatjuk, hogy kozel fele
alapszinti nyelvtudassal rendelkezd baratokrol szamolt be. A magas szinten
nyelvet besz¢€ld baratok aranya tobb mint haromszoros a nyelvvizsgéazottak esetén,
mig az anyanyelvi szinten idegennyelvet besz¢élok aranya azonos a két csoportban.
Tehat valoszintsithetjiik, hogy a nyelvvizsgaval rendelkez6 baratok tdmogatjak a

tanulokat a nyelvtanulasi eredményesség tekintetében. Természetesen a tarsadalmi

helyzet homogenitasa is magyardzatul szolgalhat a nyelvtudas hasonl6 szintjére.

Megvizsgaltuk tovabba, hogy a valaszadonak van-e magyarul nem besz¢ld

kiilfoldi baratja, s ez 6sszefiigg-e a nyelvvizsga sikerességével.

39. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése azzal, hogy a valaszadonak van-e magyarul nem beszélé
kiilfoldi baratja (N=1346) (%)
Van-e magyarul nem | Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval nem = Khi-négyzet

beszél6 kiilfoldi baratja rendelkezdok Sig.
Van 37.8% 15,4%

Nincs 62,2% 84.,6% p=0,000
Osszesen 807 (100%) 539 (100%)

Az aldhizva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint kettd.

Forras: Nyelvvizsga hidnyaban diplomat nem szerzok 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021
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Az eredmények azt mutatjak, hogy a nyelvvizsgazottak szignifikansan
magasabb aranyban rendelkeznek magyarul nem besz¢él6 kiilfoldi barattal, mint a
nyelvvizsgaval nem rendelkezék. A nyelvvizsgazottak korében feliilreprezentaltan
jelentek meg azok, akiknek van ilyen baratjuk, mig a nyelvvizsgaval nem
rendelkezOk korében azok feliilreprezentaltak, akiknek nincs ilyen baratjuk. Az
nem deriilt ki, hogy a nyelvvizsgazottaknak a nyelvtuddsuk miatt lett kiilfoldi
baratjuk, vagy a kiilfoldi barat segitette 6ket a nyelvvizsgahoz.

Végil vizsgaltuk azt is, hogy a nyelvvizsga sikeressége hogyan fligg 0ssze

azzal, hogy van-e a valaszadonak az ismeretségi korében magyarul nem beszéld
kilfoldi.

40. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése azzal, hogy a valaszadonak van-e az ismeretségi korében
magyarul nem beszél6 kiilfoldi személy (N=1349) (%)
Van-e az ismeretségi korében | Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval nem | Khi-négyzet

magyarul nem beszélo rendelkezdék Sig.
kiilfoldi?

Van 46,6% 29%

Nincs 53,4% 71% p=0,000
Osszesen 807 (100%) 542 (100%)

Az alahuzva szereplé értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Az eredmények szerint a nyelvvizsgazottak esetén szignifikdnsan magasabb
azok aranya, akiknek van magyarul nem besz¢ld kiilfoldi a kdrnyezetében, mint a
nyelvvizsgadval nem rendelkezOk korében. A nyelvvizsgaval nem rendelkezdk
71%-a nyilatkozott gy, hogy nincs ilyen ember a kornyezetében, mig a
nyelvvizsgazottaknak 53,4%-a mondta ezt.

A nyelvspecifikus kulturalis és tarsadalmi toke vizsgalata soran a kétvaltozos
elemzések megerdsitették, hogy ez a két nyelvspecifikus tokefajta hatassal van a
nyelvvizsgédzottsagra. Az édes/neveldanya és az édes/neveldapa esetében is
feliilreprezentalva jelentek meg a nyelvvizsgazottak korében a valamilyen
nyelvtudassal rendelkezd sziilok, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezdknél a

semmilyen nyelvet nem beszélok emelkedtek ki. A kiilfoldi munkavallalassal

kapcsolatban bar tobb, mint a megkérdezettek haromnegyede nyilatkozott gy,
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hogy nem dolgozott egyik sziil6jiikk sem kiilf6ldon, a nyelvvizsgazottaknal mégis
feliilreprezentaltan jelenik meg a kiilfoldon dolgozéd egy vagy mindkét sziild. A
baratok nyelvtudasat illetéen megallapitottuk, hogy mind a legjobb barat, mind
pedig a baratok tekintetében feliilreprezentaltak a kozép vagy magas szintli
nyelvtuddsuak a nyelvvizsgdzottak esetén, mig a nyelvvizsgaval nem
rendelkezOknél jellemzObb a semmilyen nyelvtudassal nem rendelkezd barat.
Kiilfoldi barat és ismerds szintén a nyelvvizsgazottak csoportjaban jelenik meg
feliilreprezentaltan.

A j6 tanuld és sikeresen nyelvvizsgdzo baratok is Osszefliggenek az egyén
szocioOkondmiai hatterével. Az informalis kapcsolatok hatassal vannak az
eredményességre (Pusztai, 2015), s szamos kutatds ravilagitott mar, hogy a
magasabb  tdrsadalmi  osztalyokba tartozok a nyelvtanuldst illetden
ambicidizusabbak (Sanjurjo et.al., 2017; Iwaniec, 2020; Rintaningrum et. al.,
2017), tehat valdsziniileg a nyelvvizsgazott barat is magasabb tarsadalmi csoportba
tartozik. A sziil6k, a baratok iskolazottsaga is hatassal van a nyelvvizsgazottsagra,
S a magasabb iskolazottsagli sziilok gyermekei nagyobb eséllyel jarnak olyan
iskolaba, ahol a magas iskolazottsagii sziilok vannak feliilreprezentalva, és a
gyermek legjobb baratait az oktatasi intézményekbdl szerzi. Tehat a

nyelvvizsgaszerzésben a szociodkondmiai status indirekt hatasa érvényesiil.

V1.3. A nyelvtanulas jellemz6i a nyelvvizsgazottak és
nyelvvizsgaval nem rendelkez6k korében

V1.3.1. Nyelvtanul6i biografia

A nyelvtanuldi biografia kulcsfontossagl szerepet jatszhat az idegennyelv-tanulés
sikerességében, ezért ebben a részben olyan tényez6k mentén hasonlitjuk Ossze a
nyelvvizsgazottakat és nyelvvizsgaval nem rendelkezéket, mint hogy tanultak-e
tobb nyelvet, jartak-e nyelvi specializacios tagozatra kézépiskolaban, tartozkodtak-

e kiilfoldon huzamosabb ideig, illetve milyen gyakran jarnak kiilfoldre. A
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nyelvtanul6i biografia ugy is értelmezhetd, mint a hallgatd sajat nyelvspecifikus
kulturalis t6kéjének fokozatos gyarapitasa. Tovabba azt is megvizsgaljuk, hogy
hanyszor kezdték ujra a nyelvtanulast és egyetemi éveik alatt tanultak-e nyelvet.
Kutatok eredményei szerint a nyelvi specializacids osztalyok (nyelvi el0készitd és
két tanitasi nyelvil) nem csupan az ott nytjtott nyelvorak szamaban emelkednek ki,
ugyanis jellemzden magasabb presztizsii iskoldkban inditanak ilyen osztalyokat,
ahol rdadasul magasabb végzettségii, tehat képzettebb nyelvtanarokat alkalmaznak
(Fehérvari, 2008; Vamos, 2009; Imre, 2007). Ezen kiviil a tobbi felsorolt tényez6

is fontos szerepet jatszhat az idegennyelv-tanulés tekintetében.

A valaszadok nyelvtanuldsi tapasztalatainak feltardsa kapcsan elészor

megvizsgaltuk, hogy tanultak-e tobb nyelvet életiik sordn.

41. tablazat A nyelvvizsgazottsag dsszefliggése azzal, hogy a valaszado tanult-e tobb nyelvet (N=1342) (%)

Tanult-e tobb nyelvet Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval Khi-négyzet
nem rendelkez6ék = Sig.

lgen 84,8% 70,8%

Nem 15,2% 29.2% p=0,000

Osszesen 798 (100%) 544 (100%)

Az alahuzva szereplé értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Az eredmények szerint a nyelvvizsgazottak szignifikdnsan magasabb aranyban
tanultak tobb nyelvet, mint a nyelvvizsgaval nem rendelkezék. A nyelvvizsgaval
nem rendelkezdk korében feliilreprezentaltan jelentek meg azok, akik nem tanultak
tobb nyelvet. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a tobb nyelvet tanulok inkabb
gimndziumba jartak (ahol két nyelv tanuldsa kotelezd), ahol korabbi érveléseink

okan sikeresebb nyelvtanulés folyik.

A kozépiskolai palyafutas vizsgalata kapcsan megnéztiik, hogy a valaszado
jart-e nyelvi specializacios tagozatra a kozépiskolaban. Feltételezziik, hogy ez a

nyelvvizsgazottak csoportjaban jellemzobb.
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42. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése azzal, hogy a valaszado jart-e specializacios tagozatra a
kozépiskolaban (N=1347) (%)
Jart-e nyelvi specializaciéos tagozatra Nyelvvizsgazottak Nyelvvizsgaval Khi-négyzet

kozépiskolaban? nem Sig.
rendelkezék

Nem 57,1% 90,9%

Igen, nyelvi elokészitére 13.8% 1,7%

Igen, két tanitasi nyelvii tagozatra 7.3% 0,6% p=0,000

Igen, nyelvtagozatra 19.7% 6,1%

Egyéb 2,1% 0,7%

Osszesen 807 (100%) 540 (100%)

Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Az adatok azt mutatjdk, hogy a nyelvvizsgéazottak szignifikdnsan magasabb
aranyban jartak nyelvi elOkészitére, két tanitdsi nyelvii tagozatra vagy
nyelvtagozatra, mint a nyelvvizsgaval nem rendelkez6k (p=0,000). A
nyelvvizsgaval nem rendelkez6k korében feliilreprezentaltan jelentek meg azok,
akik nem jartak nyelvi specializacios tagozatra, mig a nyelvvizsgazottak korében
azok voltak feliilreprezentalva, akik jartak ilyen tagozatra. E nem meglepd
eredmény is alatamasztja a nyelvi specializacids tagozatok eredményességét.
Azonban érdemes figyelembe venniink azt is, hogy a tobb nyelv tanulasa, a nyelvi
specializacids osztaly és a nyelvi el6készitd is olyan iskoladkra jellemzd, ahol
magasabb iskoldzottsagli szililék gyermekei tanulnak. Nem Ilehet tehat
egyértelmiien a nyelvi tagozat sikerét kimondani, hiszen, ha a magas
iskolazottsagi sziilok gyermekei vannak feliilreprezentalva, akkor ez is a
szocioOkonomiai status hatdsa. A nyelvi specializdcidban részesiilt gyerekek
aranya igen magas, majd 40%, akik heti rendszerességgel 6-8 nyelvoraban

részesilnek.

A huzamosabb ideig torténd kiilf61don valo tartozkodas mentén is vizsgaltuk a

kiilonbségeket a nyelvvizsgazottak és nyelvvizsgaval nem rendelkezdk mentén.
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43. tablazat A nyelvvizsgazottsag Gsszefliggése azzal, hogy a valaszado tartozkodott-e huzamosabb ideig
kiilfoldon (N=1348) (%)
Tartézkodott-e mar huzamosabb = Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval = Khi-négyzet

ideig kiilfoldon nem Sig.
rendelkezék

Nem 75% 88%

Igen, kevesebb mint egy évig 18,1% 8,3% p=0,000

Igen, tobb mint egy évig 6,9% 3,7%

Osszesen 808 (100%) 540 (100%)

Az alahiizva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzok 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Azt latjuk, hogy a nyelvvizsgaval nem rendelkezék korében azok jelentek meg
feliilreprezentaltan, akik nem tartozkodtak huzamosabb ideig kiilfoldon, mig a
nyelvvizsgédzottak korében azok, akik igen. A nyelvvizsgaval nem rendelkezdk
88%-a nem volt hosszabb ideig kiilfoldon, mig a nyelvvizsgazottak 75%-a vallotta
ugyanezt. A nyelvvizsgaval nem rendelkezok 8,3%-a kevesebb, mint egy évig és
tovabbi 3,7%-a tobb mint egy évig volt kiilfoldon, a nyelvvizsgazottak esetén

kétszeresek az aranyok.

A kiilfoldre jaras gyakorisaga mentén is talaltunk szignifikans kiilonbségeket a

vizsgalt két csoport mentén (p=0,000).

44, tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése azzal, hogy a valaszad6 milyen gyakorisaggal jar kiilfoldon
(N=1346) (%)

Milyen gyakorisaggal jar kiilfoldon Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval Khi-négyzet
nem rendelkezék | Sig.

Még soha nem jart 6,9% 9,7%

Jart mar egyszer 9,8% 18.7% p=0,000

Jart mar néhanyszor 64,3% 62,3%

Rendszeresen jar 19% 9,3%

Osszesen 810 (100%) 536 (100%)

Az alahuzva szereplo értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Az eredmények szerint a nyelvvizsgézottak gyakrabban jarnak kiilféldre, mint

a nyelvvizsgaval nem rendelkezok. Ezt tamasztja ald az az adat, hogy a

163



nyelvvizsgédzottak 64,3%-a néhanyszor mar volt kiilfoldon és tovabbi 19%-a
rendszeresen jar, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezdk esetén 62,3%-uk mar volt
néhanyszor kiilfoldon és 9,3%-a jar rendszeresen. A nyelvvizsgaval nem
rendelkezOk korében feliilreprezentaltan jelentek meg azok, akik mar egyszer
jartak kiilfoldon, mig a nyelvvizsgazottak estén a rendszeresen kiilfoldre jarok a
feliilreprezentaltak. A  kilfoldi utazas anyagi hattértél is fiigg, mely
Osszefiiggésben allhat a sziilok iskolazottsdgaval, tehat a kiilfoldre jaras is a

szocioOkonoOmiai status kozvetett hatasat tikrozi.

A soron kovetkez6 tablazat azt mutatja, hogy a megkérdezettek rendelkeznek-e
nyelvvizsgaval. A nyelvvizsgazottak esetében nincs relevancidja a kérdésnek,
hogy van-e nyelvvizsgaja, hiszen csak nyelvvizsgazottakat tartalmaz az adatbazis.
Annak viszont igen, hogy az milyen szintli. A nyelvvizsgaval nem rendelkezd
nyelvtanulok azonban csak az abszolvalas idején nem rendelkeztek
nyelvvizsgédval, utana megszerezhették azt. A tablazat a kérddiv lekérdezésének
idépontjaban fennalld helyzetet tiikkr6zi és arra mutat rd, hogy milyen aranyban

dolgoztak azon, hogy megszerezzék a nyelvvizsgat.

A nyelvvizsga tipusa szignifikins Osszefliggést mutat a nyelvtanulas

sikerességével (p=0,000).

45. tablazat A nyelvvizsgazottsag sszefliggése a nyelvvizsga szintjével (N=1330) (%)
Rendelkezik-e nyelvvizsgaval Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval Khi-négyzet

nem rendelkez6k = Sig.

Nincs nyelvvizsga 0% 67,9%
igen, Bl irasbelivel vagy 1,6% 3.5%
szobelivel

igen, B1 komplex nyelvvizsgaval 1,9% 4,6%

igen, B2  irasbelivel vagy 6% 11.3%
szobelivel p=0,000
igen, B2 komplex nyelvvizsgaval 68,9% 8,9%

igen, C1 irasbeli vagy szoébeli 2,5% 1,5%
nyelvvizsgaval

igen, C1 komplex nyelvvizsgaval 19% 2,4%
Osszesen 788 (100%) 542 (100%)

Az alahizva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint kettd.

Forras: Nyelvvizsga hidanyaban diplomat nem szerzok 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021
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A nyelvvizsgaval nem rendelkez6k tobb mint kétharmadanak nem volt
nyelvvizsgéja a lekérdezés idOpontjaban. Az adatok alapjan megallapithat6, hogy
alapfoku nyelvvizsgaja a nyelvvizsgaval nem rendelkezéknek nagyobb ardnyban
van, azonban komplex kozép ¢és felsdfoki nyelvvizsgidja mar a
nyelvvizsgazottaknak van tobbségében. A nyelvvizsgazottak 68,9%-a B2 komplex
nyelvvizsgdval rendelkezik, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezOk korében
mindossze 8,9% ez az arany. A nyelvvizsgéazottak csoportjdban szintén magas a
C1 komplex nyelvvizsgaval rendelkez6k aranya (19%), mig a nyelvvizsgaval nem
rendelkez6k korében 2,4%-k rendelkezik vele. A nyelvvizsgazottak Kkozott
feliilreprezentéaltan jelentek meg a B2 ¢és a Cl komplex nyelvvizsgaval
rendelkezOk, mig a nyelvvizsgadval nem rendelkezOk korében a nyelvvizsga
nélkiiliek, a Bl irasbeli vagy szobeli nyelvvizsgaval, a Bl komplex
nyelvvizsgéval, és a B2 irasbeli vagy szobeli nyelvvizsgaval rendelkezok jelentek

meg feliilreprezentaltan.

Fontos azt is megvizsgalnunk, hogy a nyelvtanuldé hényszor kezdte Ujra a
nyelvtanulast, azt ugyanis szamos tanulmdny megallapitotta, hogy az oktatasi
rendszerlinkben a kozépiskolai nyelvtanitas nem feltétleniil illeszkedik az altalanos
iskolai tananyagra (Balazs et.al, 2010; Csejk, 2017), és a tanulok nyelvtudasbeli
kiilonbségei is nehezitik, hogy a kozépiskola elsd évében arrdl a szintrdl
folytathassak a tanulok a nyelvtanuladst, ahonnan abbahagytdk azt. Amennyiben
jelentdsen alacsonyabb szintrdl kezdik tanulni azt, mar Gjrakezdésnek tekinthetd,
amely szdmos elpazarolt nyelvordt eredményez. Azt varjuk tehat, hogy a

nyelvtanulas Gjrakezdése és annak sikeressége kozott kapcesolat fedezhetd fel.

A sikeres nyelvtanulo-e a valaszadd és hogy hanyszor kezdte ujra a nyelvtanulast

valtozok kozott szignifikans volt a kapcsolat (p=0,000).
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46. tablazat A nyelvvizsgazottsag 6sszefliggése a nyelvtanulas Gjrakezdésének szamaval (N=1342) (%)

Hanyszor kezdte tdjra a Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval nem Khi-négyzet
nyelvtanulast rendelkezdék Sig.

egyszer sem 56.,4% 8,1%

egyszer 19,4% 24.9%

kétszer 10,3% 21.9% p=0,000
tobb mint kétszer 13,9% 45,1%

Osszesen 808 (100%6) 534 (100%)

Az alahiizva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzok 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A nyelvvizsgazottak tobb mint fele egyszer sem kezdte Ujra, mig a
nyelvvizsgdval nem rendelkezok 24,9%-a egyszer, 21,9%-a kétszer és 45,1%-a
tobb mint kétszer is Ujrakezdte a nyelvtanuldst. A nyelvvizsgazottak korében
feliilreprezentaltan jelentek meg azok, akik egyszer sem, mig a nyelvvizsgaval
nem rendelkezék korében azok voltak feliilreprezentalva, akik egyszer, kétszer
vagy tobb mint kétszer kezdték ujra a nyelvtanulast. Megallapithat6 tehat, hogy a

nyelvtanulas Gjrakezdése negativan hat annak sikerességére.

Nem taléaltunk szignifikdns 6sszefiiggést a nyelvvizsgdzottsag és akozott, hogy
a valaszad6 milyen keretek kozott tanult idegen nyelvet az egyetemi/féiskolai évei

elott.

A fels6oktatasi keretek kozott torténd nyelvtanulasra jellemzd, hogy bar
biztositanak ingyenes nyelvtanulasi lehetdséget, nem feltétlentil tudjék az azonos
szintli tudéassal rendelkezd hallgatokat egy csoportba sorolni. Az is el6fordul, hogy
a hallgato a tantargy felvétele soran maga valasztja ki az éltala megfelelonek vélt
szintll csoportot, mely nem biztos, hogy relevans. Ezen kiviil a felsoktatasban
felvehetd nyelvorak oraszdma nem teszi lehetdvé, hogy a hallgatd nyelvtudasa
jelentés fejlodést mutasson. Ezen okok miatt feltételezziik, hogy azoknak a
tanuloknak, akik nem szereztek a kozoktatasban B2 szintet megkdzelitd
nyelvtudast, az egyetemi éveik soran valdsziniileg a csupan intézményi keretek
kozott torténd idegennyelv-tanulds nem elegendd a nyelvvizsga megszerzésére.

A kovetkezOkben ennek vizsgdlatara keriill sor. A felsOoktatds alatti

nyelvtanulasi jellemzék mentén szignifikansak a kiilonbségek (p=0,000).
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47. tablazat A nyelvvizsgazottsag sszefliggése azzal, hogy milyen keretek koz6tt tanult idegennyelvet a
valaszado az egyetemi/f6iskolai évei alatt (N=1329) (%)

Milyen keretek kozott tanult Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval Khi-négyzet
idegennyelvet az nem rendelkezék Sig.

egyetemi/foiskolai évei alatt

Nem tanultam 32,9% 28,6%

Csak intézményi keretek kozott = 25,1% 25,9%

tanultam p=0,000
Csak magan titon tanultam 17,1% 26,5%

Intézményi keretek kozott és = 24,9% 19%

magan uton is tanultam

Osszesen 808 (100%) 521 (100%)

Az alahuzva szereplé értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianydban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A nyelvvizsgazottak tobbsége nem tanult egyetemi és fOiskolai évei alatt
nyelvet, negyedilk csak intézményi keretek kozott tanult, tovabbi negyediik
intézményi keretek kozott €s magan Gton is. Az ebbe a csoportba tartozok 17,1%-a
tanult maganaton. A nyelvvizsgaval nem rendelkezdk korében azt lathatjuk, hogy
28,6%-k nem tanult, 25,9%-k intézményi keretek kozott, 26,5%-k maganuton, és
19%-k intézményi keretek kozott és magan uton is tanult. A nyelvvizsgazottak
korében az intézményi keretek kozott és magan uton is tanuldk, mig a
nyelvvizsgaval nem rendelkez6k kozott a csak magén uton tanuldk jelentek meg
feliilreprezentaltan. A magan uton torténd nyelvtanulas esetén felmeriil a kérdés,
hogy vajon milyen gyakran, milyen képesitésii tanartél vagy milyen moddszerrel
tortént a nyelvtanulds. A sikeresen nyelvvizsgazott és igy diplomat szerzett
hallgatok esetében eldfordulhat, hogy mar belépéskor rendelkeztek nyelvvizsgéval,
s igy nem volt sziikséges nyelvorakon részt venniiik. Ez lehet egy kedvezdtlen
gyakorlat, hiszen a nyelv felejtéséhez vezet, ha huzamosabb ideig nem hasznéljuk
a megtanult idegennyelvet, azonban jelen kutatasunkban a nyelvvizsgazottsagot

vizsgaljuk, nem pedig a valds nyelvtudast.

Osszességében  megallapithato, hogy a nyelvvizsgdzottak  korében
szignifikdnsabban magasabb a két nyelvet tanulok aranya, szignifikansan tobben
jartak nyelvi specializaciés osztdlyba, magasabb ardnyu koriikben a kiilfoldi
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utazasi tapasztalattal birok aranya, és nem jellemz6 koriikben, hogy Gjrakezdték a
nyelvtanulast. Ezzel ellentétben a nyelvvizsgaval nem rendelkezé tanulok
kétharmada még a lekérdezés idOpontjaban sem rendelkezett nyelvvizsgaval és
jelentds résziik legalabb egyszer ujrakezdte a nyelvtanulast. A nyelvvizsgaval nem
rendelkezOk legalabb fele az egyetemi évek alatt nem tanult idegennyelvet. Az
eredményekbdl tehat tgy tiinik, hogy jelentds eldnye van azoknak, akik maér
kozépiskolaban megszerezték a nyelvvizsgat, mert a felsdoktatas nem feltétleniil

jarul hozza a sikeres nyelvvizsga megszerzéséhez.

Az idegennyelv tuddsunkat szamtalan kiilonb6z6é mddon fejleszthetjiik az iskolai
tandrdkon kiviil is. A maginérdkon vagy nyelviskolai tanfolyamokon vald
részvételnek, azaz az extrakurrikularis nyelvtanuldsnak igen fontos szerepe lehet a
diplomahoz sziikséges nyelvvizsga megszerzésében. Az informalis nyelvtanulas
nemzetkozileg kutatottabb teriilet (Reva, 2012), hazai kutatasok inkabb csak a
tipusaival foglalkoztak eddig. Mi azonban arra keressilk a valaszt, hogy a
nyelvvizsgédval nem rendelkezd tanulok milyen nyelvtanulast timogatd szabadidds

tevékenységeket folytatnak, és milyen nyelvtanulési stratégiak jellemzok rajuk.

A tanulas és szorakozas 6sszekapcsolasa altal sokkal hatékonyabban sajatitja el
a tanulé az idegennyelvet (Palomo-Duarte et. al., 2016), S manapsag szamos
lehetdség van a nyelvtudas fejlesztésére szabadidds tevékenységek végzése altal s,
foként az IKT eszkozok hasznédlata segitségével, melyet szamos tanulméany
bizonyitott mar (Esch et.al., 2000; Palomo-Duarte et.al., 2016; Cangelosi et.al.,
2010). Ezért fontosnak véltiik megvizsgalni megkérdezettjeink szokasait e téren is.
Azonban meg kell allapitanunk, hogy az altalunk megkérdezett, nyelvvizsgaval
nem rendelkez6 tanulok a Z generaci6 elott sziilettek, tehat rajuk nem volt jelentds
hatassal tanulmanyaik folyaman a digitalizacio, ezaltal nem volt jellemzd a
nyelvtanulast segitd szabadidds tevékenységek végzése sem. Tehat nyelvtanuldi

biografiajukban nem tulajdonithatunk nagy jelentéséget ennek. A nyelvvizsgazott
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tanulok azonban nagy valdszinlséggel digitdlis  bennsziilottek,  tehat

feltételezésiink szerint a digitalizacid hozzajarult a nyelvtudasuk fejlodésiikhoz.

A nyelvtanulast tdmogatd szabadidds tevékenységek mentén szignifikans
kiilonbségek mutatkoznak a nyelvvizsgazott és nyelvvizsgdval nem rendelkezd

tanulok korében (p=0,000).

48. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése azzal, hogy végzett-e valaha nyelvtanulast timogatd
szabadidds tevékenységet a valaszadd (N=1329) (%)
Végzett-e valaha nyelvtanulast Nyelvvizsgazottak Nyelvvizsgaval = Khi-négyzet

tamogat6 szabadidés nem Sig.
tevékenységet rendelkezdék

Soha 15,9% 50,9%

Igen, idegennyelven nézek 585% 25,2%

filmeket, videokat p=0,000
Igen, idegennyelven olvasok 9,1% 3,1%

Igen, idegennyelvii szamitégépes 13,5% 15,7%

jatékokkal jatszok

Egyéb 3% 5%

Osszesen 809 (100%) 540 (100%)

Az alahuzva szereplé értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A nyelvvizsgazottak esetén kiugréoan magas (58,5%) azok aranya, akik
idegennyelven néznek filmeket, videdkat, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezdk
korében legnagyobb aranyban a nyelvtanulast tdimogatod szabadidds tevékenységet
soha nem végzok jelentek meg (50,9%). A nyelvvizsgazottak joval nagyobb
aranyban olvasnak idegen nyelven, mint a nyelvvizsgaval nem rendelkezdk,
azonban a nyelvvizsgaval nem rendelkezOk nagyobb aranyban jatszanak idegen
nyelvll szamitogépes jatékokkal vagy végeznek egyéb nyelvtanulast segitd
szabadidds tevékenységet. A nyelvvizsgazottak korében az idegennyelven filmeket
¢és videokat nézok, valamint az idegennyelven olvasok vannak feliilreprezentalva,
mig a nyelvvizsgdval nem rendelkezOk korében a nyelvtanulast tamogatod
szabadidés tevékenységet nem végzOk. A magasabb iskolai végzettséggel
rendelkezd sziilok indirekt hatdsa itt is megmutatkozik, hiszen 6k magasabb
kulturalis toékével rendelkeznek és nagyobb ardnyban beszélnek idegennyelvet,
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mint az alacsonyabb iskoldzottsdgu sziilok, tehat gyermekeik is nagyobb

valosziniiséggel érdekldédnek az idegennyelvii konyvek és filmek irant.

A nyelvtanuldé kognitiv sajatossagait mar szamos kutatd vizsgalta, melyek
Osszefiiggésre hivtak fel a figyelmet a nyelvtanulds sikeressége ¢és a nyelvi
képességek, az intelligencia, illetve a nyelvtanuldsi stratégiak kozott (Dornyei,
2010; Dornyei et.al., 2006; Polonyi & Mérd, 2007; Oxford, 1990). A {6 tanulasi
stratégiak mentén kiilonbségek mutatkoznak a nyelvvizsgazott és nyelvvizsgaval

nem rendelkezdk nyelvtanuloknal.

49. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése azzal, hogy melyek a f6 nyelvtanulasi stratégiak (N=1357)
(%)

Tanulasi stratégiak Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval =~ Khi-négyzet
nem Sig.
rendelkezék

Memorizalas 61,1% 69.5% p=0,001

Gyakorlas 67.2% 59,1% p=0,001

Kommunikaciés helyzetek 38,1% 16,9% p=0,000

keresése

Jegyzetelés 45,8% 53.8% p=0,002

Kulcsszavak keresése 40,1% 32,1% p=0,002

Forditas 46,6% 31,7% p=0,000

Idegennyelvii filmnézés, zene 77.7% 30,8% p=0,000

hallgatas, olvasas
Egyéb 7,6% 2% p=0,000
Az alahuzva szereplo értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerz6k 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Mig a memorizalas és a jegyzetelés tobbségében a nyelvvizsgaval nem
rendelkezé tanuldk stratégidja, addig a gyakorlas, kommunikacids helyzetek
keresése, kulcsszavak keresése, forditas, idegennyelvli filmnézes, zene hallgatas
vagy olvasas a nyelvvizsgazottakra jellemzObb nagyobb aranyban. Ez utobbi
tanulasi stratégidk a nyelvvizsgdzottakndl, a memorizalas és a jegyzetelés a

nyelvvizsgéaval nem rendelkezdk csoportjaban jelent meg feliilreprezentaltan.

A nyelvvizsgazott és nyelvvizsgdval nem rendelkezd tanulok nyelvtanulési
modszereit tekintve Osszességében megallapithatjuk, hogy a nyelvvizsgazottakra
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valészintisithetéen hatdssal volt a digitalizacid, hiszen a rdjuk jellemzd
idegennyelvli film és videonézéséhez, a zenehallgatashoz ¢és kommunikéacios
helyzetek kereséséhez ez elengedhetetlen. A nyelvvizsgaval nem rendelkezdk
csoportjaba tartozok inkabb memorizalnak és jegyzetelnek, mely stratégidk altal
lassabb folyamat a nyelvtanulds, kevésbé motivald és nem alkalmas minden

kompetencia fejlesztésére sem.

A kornyezet és koriilmények, illetve a motivacid szerepe mellett a nyelvtanulas
képességét is fontos tényezonek véli szamos kutatdé egy nyelv sikeres elsajatitasa
soran (Csapo, 2001; Pimsleur, 1966; Granena, 2013). A nyelvérzéket pedig olyan
tulajdonsagnak tekinthetjiik, mely befolyassal bir a nyelvtanulas sikerességére
(Carroll, 1990; Skehan, 1991). A nyelvtehetség alkotoelemeiként soroljak fel a
memoriat, a fonetikai kodolo képességet, a kommunikacids képességet, az elemzd
képességet és a kombinald képességet, melyek a nyelvtanulas kognitiv tényezdihez
tartoznak. Polonyi et.al. (2009) szerint a nyelvérzék kutatasa altal eldrejelezhetdvé
valik, hogy mennyire lesz sikeres az idegennyelv-tanulas. Dornyei (2005, 56.0.)
szerint ,,a nyelvtehetség (nyelvérzék) az idegen nyelvek tanulasanak specialis
képessége, amely elkiiloniil az egyén altalanos tanuldsi képességeitdl, illetve
intelligenciajatol.” A tanuldk szemszogébdl mar vizsgaltdk az tanodrai
kornyezetben a nyelvi szorongas tényezéit, mely eredményeképpen a kovetkezo,
nyelvi szorongast kivaltd tényezéket emlitették a nyelvtanulok: beszéddel
kapcsolatos feladatok, a megértés nehézségei, Orai rossz tapasztalatok, negativ
megitéléstél vald félelem, modszerek, a tanar pedagdgiai gyakorlata és
személyisége. A sikerélmény hidnya, az ebbdl fakadé motivalatlansdg és a nem
megfeleld nyelvtanulasi modszerek jelentds mértékben vetik vissza a nyelvtanulas
sikerességét, melyet mas kutatdsok is bizonyitottak mar (Nikolov, 2010). A
kovetkezOkben a nyelvtanulasra jellemzd tényezOk hallgatéi interpretacioit
vizsgaljuk. Azt varjuk, hogy a nyelvvizsgaval nem rendelkezd tanulok korében

jellemz6ébb a motivacio €s sikerélmény hianya, illetve az egyéb nehézségekbe valo
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itk6zés. (A nyelvérzéket nem mértiik, csupan Onbevallas alapjan hatarozhato

meg.)

50. tablazat A nyelvvizsgazottsag 0sszefliggése azzal, hogy mennyire jellemzok az alabbiak a nyelvtanulas
kapcsan (N=1357) (1-5 skala atlaga)
Mennyire jellemzék az alabbiak a = Nyelvvizsgazottak Nyelvvizsgaval = Khi-négyzet

nyelvtanulas kapcsan nem Sig.
rendelkezék

Bizonytalan vagyok 2,64 3,57 p=0,000
Nincs motivaciom 2,21 2,96 p=0,000
Nehezen tanulok 2,26 3,12 p=0,000
Nincs idém tanulni 2,68 3,80 p=0,000
Stresszt okoz 2,31 3,20 p=0,000
Rossz a nyelvérzékem 2,09 3,29 p=0,000
Faraszt a nyelvtanulas 2,12 3,12 p=0,000
Nincs sikerélményem 1,91 3,41 p=0,000
Nem tehetem meg anyagilag 1,80 2,84 p=0,000
Tul nehéznek tartom 1,90 3,17 p=0,000

Az alahuzva szereplé értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A felsorolt tiz tényezé mindegyike esetén azt latjuk, hogy a nyelvvizsgaval
nem rendelkezék korében szignifikdnsan jellemzdbbek voltak, nagyobb problémat
jelentettek a nyelvtanulas soran, mint a nyelvvizsgazottak esetén. Amellett, hogy
nem biztos, hogy fel tudjak ismerni, mivel van probléma, igy is latvanyos a

kiilonbség.

Annak kapcsan is talaltunk kiilonbségeket, hogy mely teriiletek jelentenek vagy
jelentettek nehézséget a nyelvtanulas soran. Feltételezziik, hogy mivel a
digitalizacio eldtt altalanos- és kdzépiskolaba jard nyelvvizsgaval nem rendelkezd
tanulok kevésbé tamaszkodtak a nyelvtanulds verbdlis elemeire és kevésbé
végeztek nyelvtanulast tdmogatd szabadidds tevékenységet, a beszédértés és a
beszéd nehézséget jelent szamukra. (A tablazat csak az igen valaszokat

tartalmazza. Tobb valasz is megjeldlhetd volt.)
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51. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefliggése azzal, hogy mely teriiletek jelentenek/jelentettek nehézséget a
nyelvtanulds sordn (N=1357) (%) (csak az igen véalaszok aranya)
Mely teriiletek jelentenek/jelentettek Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval Khi-

nehézséget a nyelvtanulas soran nem négyzet

rendelkezék Sig.

Iras/nyelvtan 41,7% 44,8% p=0,148
Olvasas/forditas 9,9% 13,6% p=0,022
Székincs 33,4% 34,5% p=0,356
Kiejtés 21,6% 19,4% p=0,193
Beszédértés 27,5% 47,9% p=0,000
Beszéd 36,1% 59,6% p=0,000

Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerz6k 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Az adatok szerint a nyelvvizsgaval nem rendelkez6k szamara szignifikansan
nagyobb aranyban jelentett problémat az olvasas, beszédértés és a beszéd, mint a
nyelvvizsgazottaknak. A tobbi felsorolt teriilet esetén is az lathatd — a kiejtés
kivételével -, hogy a nyelvvizsgaval nem rendelkezOkre nagyobb aranyban
jellemzd, de a kiilonbség nem szignifikans. A nyelvvizsgaval nem rendelkezdk
korében feliilreprezentéltan jelentek meg azok, akik szdmara az olvasas, forditas,

beszédértés és a beszéd jelent vagy jelentett kihivast.

Szamos kutatd probal kapcsolatot talalni nyelvi és nem nyelvi (pl. motivacio,
intelligencia, személyiség) tényezok kozott az altal, hogy Osszeveti a nem nyelvi
mérés eredményeit a tanulok idegennyelv tudasat mutatdé eredményeivel
(Rumberger, 2012; Hunter, 2017; Littlewood, 1995). Megallapitasuk szerint, ha az
elsdn magas pontszdmot ér el, akkor valdsziniisithetd, hogy a masodikon is jol
teljesit. Amennyiben igy van, allithatjuk, hogy a magas szinti motivacio és
intelligencia korreldl a nyelvtanulasi sikerességgel. Ez azonban nem
sziikségszeriien jelenti azt, hogy minél intelligensebb és motivaltabb valaki, annal
sikeresebb lesz, de a valdszinlisége mindenképpen nagyobb (Littlewood, 1995). A
nyelvtanulast vizsgalod kutatasok soran a nyelvtehetség (koznyelven: nyelvérzék)
mellett a motivaciodt tartjak a legfontosabb tényezének a nyelv sikeres elsajatitasa
soran. A motivacion mulik, hogy a tanuld6 mennyi energiat fordit a tanulasra és
milyen mértékii a kitartdsa (Gardner, 2001). Gardner (2001) szerint az
instrumentalis motivacié a gyakorlati célokat helyezi el6térbe, mig az integrativ
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inkabb az érdeklodés altal vezérelt jelenség. Nem hagyjuk azonban figyelmen
kiviil a motivaci6 jelenleg elfogadott, pontosabb meghatarozasok altali
alkotéelemeit sem (Dornyei, 2007), igy megvizsgaljuk azt nyelvi, tanuloi és
tanulokornyezeti szinten is.

Feltételezziik, hogy aki idegennyelvii szabadidds tevékenységet folytat (pl.
filmnéz¢s, internetes jaték, olvasds idegen nyelven), a tanult idegennyelv
orszaganak kultardja irant érdeklédik, vagy tovabbi céljainak megvaldsitdsahoz
sziikséges az idegennyelv tudas, nagyobb eséllyel szerez nyelvvizsgat (Csizér
et.al., 2004; Csizér & Kormos, 2006; Gardner, 2001).

Az alabbi tdblazat ramutat, hogy a nyelvtanuldsi motivaciok eltérék a

nyelvvizsgdzott és nyelvvizsgaval nem rendelkezd tanuldk korében (p=0,000).

52. tablazat A nyelvvizsgazottsag 6sszefliggése azzal, hogy mi motivalja leginkabb a nyelvtanulasban
(N=1347) (%)

Mi motivalja leginkabb a  Nyelvvizsgazottak Nyelvvizsgaval = Khi-
nyelvtanulasban nem négyzet

rendelkezék Sig.

Diplomahoz sziikséges 22,5% 55,3%

Kiilfoldi utazas 13,2% 11,3%

Munkahoz sziikséges/munkaszerzés 39.6% 21,7%

Idegennyelvii filmek nézése/olvasas 153% 4,3% p=0,000
Egyéb 9,3% 7,4%

Osszesen 808 (100%) 539 (100%)

Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketté.

Forras: Nyelvvizsga hianydaban diplomat nem szerzok 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A nyelvvizsgéazottakat szignifikansan nagyobb aranyban motivalja a kiilfoldi
utazas, idegennyelvil filmek nézése vagy olvaséasa és az, hogy a munkajuk sordn
hasznalhassédk az idegen nyelvet vagy munkat talaljanak. A nyelvvizsgaval nem
rendelkezOk legjellemzObb motivacidja a nyelvvizsga megszerzése, ezt a
valaszadok tobb mint fele jeldlte motivacioként. A nyelvvizsgazottak korében
feliilreprezentéltan jelentek meg azok, akik motivacidja az idegen nyelvii filmek
nézése vagy olvasasa és az, hogy a munka vagy munkaszerzés miatt tanul nyelvet,

mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezOk korében feliilreprezentaltak azok, akik a
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nyelvvizsga miatt tanulnak nyelvet. A nyelvvizsga megszerzése kiilsé motivacio,
tehat erdssége elmarad a belsd motivacioként megjelené szabadidds
tevékenységektol. Figyelembe kell venniink, hogy a fiatalabb tanulok motivacidja
jorészt a sziilok motivaltsagatol fiigg, amit a sziilok iskolazottsdga hataroz meg.

Tehat a sziilok iskolai végzettségének kozvetett hatasa itt is megjelenik.

A vélaszadokat megkérdeztiik arrdl is, hogy mennyire tartjdk fontosnak a

nyelvtudast (1=semennyire, 4=nagyon).

53. tablazat A nyelvvizsgazottsag sszefliggése azzal, hogy mennyire tartja fontosnak a nyelvtudast (N=1357)
(1-4 skala atlaga)

Nyelvtudas fontossaga Atlag Khi-négyzet

Sig.
Nyelvvizsgazottak 3,74 p=0,000
Nyelvvizsgaval nem rendelkezék 3,33

Forras: Nyelvvizsga hianydban diplomat nem szerz6k 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Az eredmények azt mutatjadk, hogy alapvetéen fontosnak tartjak a
nyelvvizsgdzott és nyelvvizsgaval nem rendelkezé tanulok is a nyelvtanulast,
azonban a két csoport kozott szignifikans kiillonbség mutathaté ki (p=0,000). A
nyelvvizsgdval nem rendelkezék az 1-4-ig terjedd skalan 3,33, mig a
nyelvvizsgdzottak szignifikdnsan magasabbra értékelték a nyelvtudas fontossagat,
azaz 3,74 pontra. Mivel a sikeresen nyelvvizsgazok foként magasabban iskolazott
és nyelvet beszéld sziillok gyermekei, a nyelvtudas fontossdga nagyobb
jelentdseggel bir koriikben. Tehat a sziilok iskolazottsdganak hatasa ez esetben is
megjelenik. Azonban a karrierépités soran nagyon céltudatosan viselkednek, s
ezért nem feltétlenlil maga a nyelvtudas, hanem a nyelvvizsga megléte az, ami

fontos szerepet jatszhat az értékelésiikben.

Figyelmet kell forditanunk arra is, hogy a kozépiskoldban mely készségek
gyakorlasara forditottak tobb 1d6t, S mint mar targyaltuk, és tobb eredményiink is
alatdmasztotta, a nyelvtanulasi stratégia nagyban koveti azt a stratégiat, amit a
hallgatok a kozépiskolai nyelvtanulasuk soran sajatitottak el (Manzanera Pagés,
2015; Hewitt & Stephenson, 2011; Rumberger, 2012). Emellett azt a feltételezést
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is alatdmasztottuk, miszerint, ha a nyelvtanulonak nem sikeriil nyelvvizsgat
szerezni a kozépiskola végéig, jelentdsen csokken annak esélye a felsdoktatasi
évek alatt. A kovetkezd tablazatban azon készségek mentén hasonlitjuk 6ssze a két
nyelvtanulé csoportot, amelyekre a kozépiskolaban tobb id6t forditottak. (A

tablazatban csak az igen valaszok szerepelnek. Tobb vélaszt is meg lehetett jeldlni.

54. tablazat A nyelvvizsgazottsag dsszefiiggése azzal, hogy mely készségek gyakorlasara forditottak a
legtobb iddt kozépiskolaban (N=1357) (%) (csak az igen valaszok aranya)

Mely készségek gyakorlasara forditottak a = Nyelvvizsgazottak Nyelvvizsgaval =~ Khi-négyzet

legtobb id6t kozépiskolaban nem Sig.
rendelkezék

Iras/nyelvtan 76,5% 70,8% p=0,012
Olvasas/forditas 54,9% 53,8% p=0,357
Székincs 55,4% 44,2% p=0,000
Kiejtés 19,8% 13,8% p=0,002
Beszédértés 33.7% 14,1% p=0,000
Beszéd 33,1% 12,3% p=0,000

Az alahuzva szereplé értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Az lathato, hogy a felsorolt készségek koziil az irdsra/nyelvtanra, szokincsre,
kiejtésre, beszédértésre és beszédre a nyelvvizsgazottak szignifikansan tobb 1dot
forditottak a kozépiskolaban. Az olvasas, forditds esetén nem talaltunk
szignifikans kiilonbséget a két csoport kozott. Kirajzolodik, hogy a nyelvvizsgaval
nem rendelkez6k a legtobb id6t az irasra és nyelvtanra, olvasasra és forditasra,
valamint a szokincs fejlesztésére forditottdk, mig a legkevesebb 1dot a kiejtésre és
a beszédértésére, beszeélgetésre forditottak. Ezek az eredmények is alatamasztjak
azt a felvetést, miszerint a kommunikacié kdzponti nyelvorak eredményesebbek
az iras/nyelvtan kozponta nyelvoradknal. Azonban figyelembe kell venniink, hogy a
képzettebb, magasabb modszertani tudassal rendelkezd nyelvtandrok (akik
korében nagyobb a valdsziniisége annak, hogy kommunikativabb nyelvorakat
tartanak) magasabb presztizsli iskoldkban jellemzdébbek, ahova magasabb iskolai
végzettségll sziilok gyermekei jarnak nagyobb aranyban, tehat a sziil6k iskolai

végzettségének kozvetett hatasa ebben az esetben is megjelenik.
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Az iskolai nyelvtanulas kapcsan, bar vizsgalatunkban nem kérdeztik, de
mindenképpen érdemes emlitést tenniink a tanarmindségrol, a presztizshianyrol és
a nyelvtanarok fluktuaciojarol. Ezek a tényezdk hozzajarulhatnak a sikertelen
nyelvtanulashoz. Mint kordbban mar sz6 volt réla, a fluktuacid és a tanarhiany
egylitt jar, s kontraszelekciot eredményez. A tanarok presztizshianya sem kedvez a
mindségi nyelvoktatasnak, hiszen a magasabban képzett nyelvtanarok
palyaclhagyasa is jelent6s lehet.

Kivancsiak voltunk arra, hogy a tanulok hogyan gyakoroltak a beszélgetést a

nyelvvizsgéra.

55.. tablazat A nyelvvizsgazottsag 0sszefliggése azzal, hogy hogyan gyakorolja/gyakorolta a valaszado a
beszélgetést a nyelvvizsgara valo felkésziilés soran (N=1239) (%)
Hogyan  gyakorolja/gyakorolta  a Nyelvvizsgazottak Nyelvvizsgaval = Khi-

beszélgetést a nyelvvizsgara valé nem négyzet
felkésziilés soran rendelkezék Sig.
Sehogy 6,4% 15%

Csak iskolai nyelvéran 21,6% 25,1%

Csak maganéran 18,5% 34.8%

Iskolai nyelvéran és maganéran 40,1% 17,9% p=0,000
Kiilfoldivel beszélget/beszélgetett 7,6% 3,1%

Egyéb 5,7% 4,1%

Osszesen 698 (100%) 541 (100%)

Az alahuzva szereplo értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzok 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A szbbeli nyelvvizsgara vald felkésziilés mentén kiilonbséget talalunk a
nyelvvizsgdzottak ¢€s a nyelvvizsgdval nem rendelkezOk kozott. Mig a
nyelvvizsgazottak korében feliilreprezentaltan jelentek meg azok, akik iskolai
nyelvoran és maganodran is gyakoroltak, valamint Ggy késziiltek, hogy kiilfoldivel
beszélgettek, addig a nyelvvizsgéval nem rendelkezdk korében azok jelentek meg
feliilreprezentaltan, akik sehogy sem, vagy csak maganora keretein beliil késziiltek
a nyelvvizsga beszélgetésre. A szazalékos eredmények is hasonlo képet rajzolnak
ki, azaz a nyelvvizsgazottak tobbsége az iskolaban vagy maganoran (40,1%),
illetve kiilfoldivel valo beszélgetés soran késziilt fel a nyelvvizsgara (7,6%), mig a

nyelvvizsgédval nem rendelkezdk inkdbb maganorat vették igénybe (34,8%). Ami a
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nyelvvizsgdzottaknak segitséget jelentett (iskolai nyelvora, kiilfoldivel vald
beszélgetés) arrdl a nyelvvizsgaval nem rendelkezdk alacsony ardnyban szamoltak
be; kiilfoldiekkel 3,1%-k beszélgetett, illetve az iskolai nyelvéra és maganora
17,9%-nak jelentett segitséget. Ez a kommunikacié koézponti nyelvoktatés
eredményességének felvetését erdsiti. A nyelvvizsgdzok szamara a beszélgetés,
beszédértés jelenti a legnagyobb kihivast a nyelvtanulds soran. Ezt tAmasztja al4 az
is, hogy az iskolai oktatas egyik legnagyobb problémajanak a beszéd teriiletének

tanitasat tartjak a megkérdezettek.

Tovabba megkérdeztilk a nyelvvizsgazott €s nyelvvizsgdval nem rendelkezd
tanulokat arrdl is, hogy meglatasuk szerint mely teriiletek tanitasaval vannak
problémék az iskolakban. Azt varjuk, hogy a nyelvvizsgaval nem rendelkezdk

korében a beszéd és beszédértés megjeldlése jellemzobb a fenti okok miatt.

56. tablazat A nyelvvizsgazottsag Osszefiiggése azzal, hogy mely nyelvi teriiletek tanitasaval allnak hadilabon
az iskoldk (N=1357) (%) (csak az igen valaszok aranya)
Mely nyelvi teriiletek tanitasaval allnak = Nyelvvizsgazottak = Nyelvvizsgaval = Khi-

hadilabon az iskolak nem négyzet

rendelkezék Sig.

frés/nyelvtan 28,3% 28,4% p=0,505
Olvasas/forditas 18,2% 15,6% p=0,118
Hallas utani értés 58,1% 53,6% p=0,055
Beszéd 70,2% 75,6% p=0,017

Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

A nyelvvizsgazottak 70,2%-a tartja a beszéd gyakorlasat problémanak, mig a
nyelvvizsgaval nem rendelkezéknek szignifikansan magasabb aranya, 75,6%-k
gondolja Uigy, hogy az iskolédk hadildbon allnak a beszéd tanitasaval (p=0,017). A
nyelvvizsgaval nem rendelkezdk korében feliilreprezentaltan jelentek meg azok,
akik a beszéd tanitdsat nem tartjdk megfelelonek az iskoldban. A beszéden tul, a
hallds utani értés tanitasaval szintén magas aranyban elégedetlenek a valaszadok; a
nyelvvizsgédzottak és nyelvvizsgaval nem rendelkezdk valamivel tobb mint fele
vélte ugy, hogy hadilabon all vele az iskola. A nyelvvizsgazdk szdmadra tehat a
beszélgetés, beszédértés jelenti a legnagyobb kihivast a nyelvtanulds soran. Ezt
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tamasztja ald az is, hogy az iskolai oktatds egyik legnagyobb problémajanak a

beszéd teriiletének tanitasat tartjadk a megkérdezettek.

Végil a  sikeres nyelvvizsgazasra  hatdo  tényezOket  logisztikus
regresszioelemzés modszerével vizsgaltuk, hogy kideriiljon, hogy egymas
hatasanak kontrollja alatt milyen hatdsok bizonyulnak erésnek. A magyarazd
valtozokat tobb tényezdcsoportra osztottuk: demografiai (nem), tarsadalmi (sziilok
iskolazottsaga, objektiv anyagi helyzet, telepiiléstipus, sziilok nyelvi kulturalis
tokéje), iskolai palyafutas (kozépiskola tipusa, nyelvtanulasi mult), kulturalis toke,
extrakurrikularis tevékenységek ¢és nyelvspecifikus tarsadalmi téke (baratok
nyelvtuddsa, magyarul nem besz¢ld kiilfoldi barat). A logisztikus regresszidba
bevont valtozokat a kovetkezOképpen kodoltuk at: 0-n6, 1-férfi; anya és apa
iskolai végzettsége 0-legfeljebb érettségi, 1-érettséginél magasabb; objektiv anyagi
toke 1-van, O-nincs (sajat haz vagy lakas, 1 autd, 2 vagy tobb autd, szaritogeép,
mosogatdégép, internet hozzaférés, okos telefon, szamitdégép, nyarald,
légkondiciondlo); telepiiléstipus O0-legfeljebb kisebb varos 1-kisebb varostol
nagyobb; anya ¢és apa nyelvismerete 0-nem rendelkezik, 1-rendelkezik;
kozépiskola tipusa 0-szakmunkas vagy szakkozépiskola, 1-gimnazium; nyelvi
specializaci6 0-nem, 1-igen; kozépiskolai kiilonora 0-nem, 1-igen; nyelvtanulas
ujrakezdése 0-nem, 1l-igen; nyelvtanuldst tdmogatod szabadidd eltdltés 0-nem, 1-

igen; nyelvtudas fontossaga 0-atlag alatt fontos, 1-atlag felett fontos.
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57. tablazat A hattérvaltozok hatasa a nyelvvizsgaszerzésre (N=1357) (Lépcsbzetes

1. 2. 3. 4. 5.
Nem 1,911**  1,748*** 2,278*** 1,766*** 1,663***
*
Anya iskolai NS NS NS NS
végzettsége
Apa iskolai NS 0,686* NS NS
végzettsége
Anyagi helyzet 1,520*** 1,441*** 1,334*** 1,299***
Telepiiléstipus 0,598*** 0,584*** 0,596*** 0,556***
Anya nyelvismeret NS NS NS NS
Apa nyelvismeret 1,761*** 1,650*** 1,551* NS
Kulturalis toke 1,203*** 1,117*** 1,190*** NS
Kozépiskola 1,841*** 1,683*** 1,654***
tipusa
Nyelvi specifikacio 5,570*** 3,636*** 3,015***
Kozépiskolai NS 1,721%** 1,700***
kiilonora
Nyelvtanulas 0,093*** 0,101***
ujrakezdése
Kiilfoldi NS NS
tartozkodas
Felsooktatas alatti NS NS
nyelvtanulas
Nyelvtanulast 2,030*** 1,630*
tamogato
szabadido eltoltés
Nyelvtudas 2,354*** 1,948***
fontossaga
Nyelvspecifikus 1,976***
tarsadalmi toke
Nagelkerke R- ,032 270 ,385 554 ,589

Square

Forras: Nyelvvizsga hianyaban diplomat nem szerzék 2019-2021, Sikeres nyelvtanulok 2021

Els6 1épcsdben a nem valtozd hatasat vizsgaltuk a fliggd valtozoéra és azt
lathattuk, hogy elsésorban a ndi valaszadokra jellemzébb a nyelvtanulés

sikeressége.

Masodik 1épcsében a nem valtozon kiviil bevontuk a tarsadalmi
hattértényezdket, mint a sziil6k iskoldzottsaga, anyagi toke, telepiiléstipus, sziil6i
nyelvi kulturalis téke és a megkérdezett kulturdlis tOkéje. A tarsadalmi

180



hattértényezdk bevonasat kovetden a nem szignifikans hatdsa megmaradt, tovabbra
is azt lathatjuk, hogy a néi valaszadokra jellemzdébb a sikeres nyelvtanulds. A
sziilok iskoldzottsaga nem hatott a nyelvtanulds sikerességére, azonban a
valaszad6 anyagi helyzete mar igen. Az anyagi helyzetet az objektiv anyagi toke
mutatokkal mértiik, és az lathatd, hogy a sikeresebb nyelvtanulok jobb anyagi
helyzettel rendelkeznek, mint a kevésbé sikeresek. A telepiilés tipusa szintén
szignifikdnsan hatott a fliggd valtozéra. A kisebb varosokban ¢lok tiinnek a
sikeresebb nyelvtanuloknak. A sziilok nyelvi kulturalis tokéje tekintetében az
lathat6, hogy az anya nyelvtuddsa nem hatott a nyelvtanulasra, azonban az apa
nyelvismerete ndvelte a nyelvtanulas sikerességét. Végiil a megkérdezett kulturalis
tokéjének hatasat is vizsgaltuk €s azt lathatjuk, hogy a magasabb kulturalis tékével

rendelkezdk a sikeresebb nyelvtanulok.

A harmadik 1épcsOben az iskolai palyafutassal kapcsolatos valtozokat vontuk
be, mint a kdzépiskola tipusa €s a korabbi nyelvtanulas jellemzoi. Lathato, hogy a
nem valtozo a korabbi 1épésekhez hasonlod Gsszefiiggést mutat. Az anya iskolai
végzettsége tovabbra sem mutat dsszefiiggést a nyelvtanulas sikerességével, az apa
iskolazottsaga igen. Az adatok szerint az alacsonyabb iskolai végzettséggel
rendelkez6 apak gyermekei a sikeresebb nyelvvizsgazok. Tovabbra is azt lathatjuk,
hogy kisebb telepiilésen €10k a sikeresebbek. Az anya nyelvtudadsa tovabbra sem
befolyasolja a nyelvvizsgaszerzést, mig az apa nyelvtudidsa hozzajarul a
nyelvvizsgazas sikerességéhez. Az Gijonnan bevont valtozok esetén azt lathatjuk,
hogy a kozépiskola tipusa szignifikdnsan hat a fliggd valtozora, azaz a
gimnaziumba jarok tinnek sikeres nyelvvizsgazoknak. A nyelvi specializacio
esetén is hasonld eredményt tapasztalunk, azaz ndveli annak esélyét, hogy
konnyebben nyelvvizsgazzanak a tanuldk. Végiil az utolsoként bevont kdzépiskola

alatt igénybe vett kiilonorak nem befolyasoltak a nyelvvizsga sikerességét.

A negyedik 1épcsében az extrakurrikularis tevékenységek valtozoit vontuk be.
A kordbban bevont valtozok hatasahoz képest azt lathatjuk, hogy a negyedik
Iépcsében az apa iskoldzottsaganak hatdsa megsziint, ugyanakkor a kozépiskolai
kiilonora szignifikans Osszefiiggést mutat. Ugy tiinik, hogy azok a sikeresebb

nyelvvizsgazok, akik jartak kozépiskola alatt kiilonorara. A nyelvtanulas
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ujrakezdése kapcsan az lathato, hogy azok a sikeresebbek, akik nem kezdték ujra a
nyelvtanulast életiik soran. A nyelvtanuldst tdmogatd szabadidé pozitivan hat a
sikerességre, €s az is, ha valaki fontosnak tartja a nyelvtudast.

Az o6todik Iépcsdben a nyelvspecifikus tarsadalmi téke valtozot vontuk be,
mely egy harom item-bdl all6 indexet foglal magaban (legjobb barat nyelvtudésa,
altalanossagban a baratok nyelvtuddsa, magyarul nem besz¢éld kiilfoldi barat).
Lathato, hogy az 0j valtoz6 bevonasat kovetden az apa nyelvismerete és a
kulturdlis toke valtozok szignifikdns hatdsa megsziint, melybdl arra
kovetkeztethetlink, hogy azok a valaszadok, akiknek magasabb a nyelvspecifikus
tarsadalmi tokéjiik magasabb végzettségli édesapak gyermekei, és magasabb
kulturalis t6kével rendelkeznek. A nyelvspecifikus tarsadalmi téke pozitivan
befolyéasolja a nyelvtanulas sikerességét.

A logisztikus regresszié eredményei arra mutatnak rd, hogy a tarsadalmi
hattérvaltozok koziil az objektiv anyagi helyzet gyakorolta a legnagyobb hatast a
nyelvvizsgaszerzésre. Ennek magyardzata az lehet, hogy tobbnyire maganodrak
sziikségesek ahhoz, hogy nyelvvizsgdzni tudjon egy didk, melynek magas
koltségei vannak, s maganak a nyelvvizsganak a finanszirozasa is a csalad anyagi
helyzetétdl fiigg. Tovabba ki kell emelniink azt az eredményt is, hogy a kisebb
telepiiléseken €16k tlinnek sikeresebb nyelvvizsgazoknak. Ez azzal magyarazhato,
hogy nagyvarosbol tobben kerlilnek be a felsGoktatdsba, s a gyengébb
kozépiskolak gyengébb tanuldinak is van lehetdsége felsdoktatasi képzeésbe 1épni.
A vidéki tanulok azonban feltrekvObbek lehetnek, hiszen nagyobb aldozattal,
nagyobb kiizdelemmel jar a felsGoktatdsi intézménybe torténd bejutds és a
nyelvvizsga megszerzéséért folytatott harc. Az is szerepet jatszhat, hogy nem nagy
a valaszték kozoktatdsi intézményekbdl a kisebb varosokban, igy inkabb kozeli
nagyvarosok intézményeibdl valasztanak a tanulok képességeiknek vagy
elképzeléseiknek megfeleléen. Tovabba a gimnédziumba jarék nagyobb ardnya
szerez nyelvvizsgat, s a nyelvi specializacio még inkabb noveli annak esélyét,
hiszen a gimnaziumi nyelvordk mennyisége meghaladja a szakkdzépiskolai
nyelvorak mennyiségét, emellett a nyelvoktatas mindségében is jelentkezhet
kiilonbség a magasabban képzett gimnaziumi tanarok munkajanak kdszonhetden.

Ezen kiviil a nyelvtanuldst tdmogatd szabadidds tevékenységek tizése is pozitiv
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hatassal van a nyelvvizsgaszerzés esélyére, mert az idegennyelv elsajatitasa joval
motivalobb és hatékonyabb a hagyomanyosnal, ha a nyelvtanuldo Osszekoti a
tanulast a szorakozassal. Végiil a nyelvspecifikus tarsadalmi téke, azaz az
idegennyelvet beszél6 baratok és magyarul nem beszél6 kiilfoldi barat is pozitivan

befolyasolja a nyelvvizsgaszerzés esélyét.
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VII. Osszegzés

Disszertacionkban a nyelvvizsgahiany kérdéskorét vizsgaltuk az abszolvalt, de
nyelvvizsga hianyaban diplomajukhoz nem jutd hallgatok csoportjara fokuszalva.
A 2020 ¢és 2021-es virushelyzetben nyelvvizsga nélkiil kiadott diplomdk esete
dolgozatunk szempontjabol nem relevans tényezo, hiszen a sikertelen nyelvtanulas
tényét nem befolyasolja, ezért ezzel a témakorrel nem szandékoztunk foglalkozni.
Kutatasunk neveléstudomanyi relevanciaja jelentés, hiszen az idegennyelv
ismerete igen nagy szerepet kap napjainkban, foként a globalizacio, valamint a
munkaerépiacon ¢és az oktatasban is jelen 1év6 nemzetkdzi mobilitas miatt. Az
idegennyelv tudés szerepe mindennapi ¢életiinkben tehat ndvekvd tendenciat mutat.
Emellett oktataspolitikai dontések is eléremozditjak az idegennyelv tanulasat,
kiemelve a sikeres diplomaszerzés legalabb B2 szintii kozépfoka nyelvvizsga
meglétének feltételét, és a 2020-ra tervezett, de megsziintetett rendelkezést,
miszerint a felsdoktatasba vald belépéshez sziikséges lett volna szintén legalabb
B2 szintli nyelvvizsga.

Az  idegennyelv-tanulas  sikertelenségét mar  kutattdk, = azonban
neveléstudomanyi, nevelésszociologiai megkdzelitésii kutatas alig sziiletett ebben
a témaban, igy a kutatasunK ujdonsageértékkel bir a nyelvoktatas-kutatas teriiletén.

A disszertacid6 bemutatta a nyelvtanuldas és nyelvoktatas kiilonb6z6
aspektusaival foglalkoz6 tudomanyos diskurzus fobb allitasait. Az angol nyelv
globalis nyelvként torténd megjelenése olyan jelenség, mely jelentds hatdst
gyakorol a politikakra és annak gyakorlataira minden orszagban (Nunan, 2012;
Coleman, 2006; Smit, 2010; Macaro et.al., 2017). A fels6foku végzettség és
nyelvtudas jelentds mértékben hozzédjarul az elhelyezkedési, munkahelyszerzési €s
megtartasi esélyekhez, ¢s mindenképpen meghaladjak az ezzel nem rendelkezdk
esélyeit. A megvaltozott technologiai hatasok miatt Gj tipusa tanulasi formak
jelennek meg, melyek Gjraértelmezik az 6nszabalyozas fogalmi hatterét, és ennek
koszonhetoen a tanuloi és a tanari szerepek is atrendezédnek. A digitalis nemzedék
masképp viszonyul az informaciohoz és annak feldolgozasahoz, s ez a tény

nemcsak ujfajta tanulasi stratégiakat és tanuloi stilusokat eredményez, hanem uj
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oktatasi szemlélethez is vezet. Az altalunk vizsgalt, nyelvvizsga hianyaban
diplomat nem szerz6k csoportja az ezredforduld generacidja, akik mar otthonosan
hasznaltdk az elektronikus kommunikaciot és a kozosségi média interaktiv
feliileteit, de még lényegében olyan iskoldkba jartak, ahol a pedagdgusok csak
ismerkedtek az IKT eszkozokkel, nem hasznaltdk napi rendszerességgel. Ezek
hianyaban valéban nehézkes ¢és idoigényes dolog volt a nyelvtanulas,
noha ezekkel élve talan konnyebb lehetett volna.

A nyelvtanulds folyamatat elemzd elméletek ¢és kutatasok mellett nagy
jelentdséggel bir a szociokulturalis hattér vizsgalata is, mely disszertacidnkban
fontos tényezéként jelenik meg. Szamos tanulmany keresi az osszefiiggést a
tarsadalmi hattérvaltozok és az iskolai eredményesség, illetve a nyelvtudas kozott.
Ezek a sziil6i iskolazottsag jelent6ségét hangstlyozzak (Peters & Mullis, 1997;
Smith et.al.,1997; lwaniec, 2020; Sanjurjo et.al., 2017; Rintaningrum et.al., 2017).
Ramutatnak tovabba arra is, hogy csokkenthetd a hatranyos helyzeti tanuldk
lemorzsolodasanak aranya pozitiv osztalytermi kornyezettel, rendszeres sziil6-
tanar kapcsolattal, illetve a tanterv készségorientalt modositasaval (Shields, 1991;
Allington, 1991). Tovabba kutatasok sora arra is ravilagit, hogy a hatranyos
helyzet gyengébb kognitiv stimulacioval is jar, hiszen a kulturalis élményben valo
részesiilésiik igen alacsony mértékii, tehat az alacsonyabb kognitiv stimulacid
eredményeképp alabbhagy a tanulési kompetencidk fejlédése is (Neville et.al.,
2013; Farah & Hackman, 2012; Hackman et.al., 2010). Mindezek tudataban
feltételeztiik, hogy bizonyos esetekben a tarsadalmi hattér hatasat feliilirhatja a
nyelvtanulasi stratégidk hasznalatanak hatdsa. Azonban, ha figyelembe vessziik,
hogy az egyetemre jelentkezd tanuldk kedvezdbb tarsadalmi hattérrel
rendelkeznek, mint a fdiskoldra jelentkezOk (Roébert, 2000), és az alacsonyabb
tanulmanyi eredményességgel rendelkezOk kevésbé piacképes szakokra
jelentkeznek (ahova alacsonyabb pontszammal is be lehet jutni) (Gazso, 2019),
akkor a tarsadalmi hattér hatasa erOsnek bizonyul azon nyelvvizsga hianyaban
lemorzsolodottaknal, akik alacsonyabb presztizsii szakokra jartak. Az
idegennyelveket meg lehet tanulni 6roklott kulturalis téke nélkiil is, de ekkor mas
eréforrasoknak kell potolni a hianyzo kulturdlis tékét. Altalanossagban
megallapithatd, hogy akinek nincs nyelvvizsgdja, nem eredményes, nem hajt végre
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tarsadalmi mobilitast, mert nyelvvizsga nélkiil nem tudja megszerezni a diplomat,
illetve enélkiil nem képes magasabb presztizsii allashoz jutni (Blasko, 2002).
Ertekezésiinkben vélaszt kerestiink egyrészt arra, hogy a demogrdfiai és
szociookonomiai valtozok (szlilok iskolazottsaga, gazdasagi €s lakohelyi statusa),
illetve a nyelvspecifikus kulturdlis és tdirsadalmi toke milyen hatassal van a
nyelvvizsga megszerzésének esélyére. Tovabba arra is kerestiik a valaszt, hogy a
kozépiskola tipusa €és a tanulmanyi eredményesség milyen mértékben befolyasolja
a nyelvtanulas sikerességét, €s a felsdoktatasi tagozat tipusa, a képzési teriilet €s a
hallgaté egyetemi finanszirozdsa hatdssal van-e a nyelvvizsgaszerzés esélyére.
Ezen kiviil valaszt kivantunk talalni arra is, hogy milyen nyelvtanulasi stratégiakat
hasznalnak a hallgatok, s ezek kozil melyek novelik a nyelvvizsga
megszerzésének esélyét. Végiil azt is meg szerettiik volna tudni, hogy miben latjak
maguk a hallgatok a sikertelenségiik okat.
mintat. Mindkét adatbdzisunk esetén online adatfelvételi mddszert hasznaltunk
kérdéiv formdjaban, leginkabb zart kérdéseket (alternativ, szelektiv és skéla)
tartalmazd Evasys rendszerben elkészitett kérddiviinkben. A kérddiv teljeskdriien
kikiildésre keriilt a Nyiregyhdzi és Debreceni Egyetem azon végzettjeinek
szdmara, akik abszolvalds utan nem szereztek diplomdt nyelvvizsga hianyaban,
illetve azok szamara, akik hallgatoként mar rendelkeztek a kimeneti
kovetelményként elvart nyelvvizsgaval. A teljeskoriien kikiildott kérddivek
visszaérkezési mutatdi megfelelnek a hasonld vizsgalatokban tapasztalt
aranyoknak. A visszakiildok adataibol késziilt el a két adatbazis. A Nyelvvizsga
hianydban diplomat nem szerzék 2019-2021 elnevezésii adatbazisuk 560 {6 adatait
tartalmazza, a 820 elemszammal rendelkezé nyelvvizsgazottak adatbazisa pedig a
Sikeres nyelvtanulok 2021 nevet kapta. Emellett orszadgos kitekintés céljabol
értekezésiinkben a FIR 2010 és 2017 adatbazist hasznaltuk. Ez az adatbazis 96459
f6 adatait gyljtotte Ossze. A 43505 {6 abszolvalt hallgatobol 32715 f6 nem
rendelkezett nyelvvizsgaval a lekérdezés idején. Az eredmények értelmezésénél
figyelembe kell venniink a nem reprezentativ minta miatti korlatozott

altalanosithatosagot.
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Elemzésiinkben eldbb az orszadgos adatokat vizsgaltuk, ezt kovetden
kétvaltozos elemzést végeztink a kelet-magyarorszagi régiobol begyljtott
adatokbol, végiil tobbvaltozos, logisztikus regresszioelemzés kovetkezett. Az
orszagos adatok elemzése soran ramutattunk, hogy a kovetkezd tényezdok
tdmogattadk szignifikdnsan a nyelvvizsgaszerzést: a régio, a felsdoktatasi képzési
teriilet és a felsGoktatdsi képzés finanszirozasa. Tehat a nyelvvizsgat nem szerzok
kozott az FEszak-Alfoldi régio alapképzésben résztvevok és az Eszak-
Magyarorszagi régidé osztatlan képzésében résztvevok voltak feliilreprezentalva.
Tovabbd a nyelvvizsgat nem szerzOk kozott a pedagodgia képzési teriilet, a
finanszirozasi forma tekintetében a nyelvvizsgat nem szerzok kozott pedig a
koltségtéritéses hallgatok voltak feliilreprezentalva.

A kétvéltozos elemzést mar a Debreceni Egyetem €s a Nyiregyhazi Egyetem
hallgatéinak adatain végeztiik, s ez arra mutatott rd, hogy egyes hallgatoi
csoportokban magasabb az abszolutériumig nyelvvizsgat szerzOk aradnya, mas
csoportokban viszont a nyelvvizsgat nem szerzok aranya volt magasabb. E szerint
a nem, a kor, a sziil6k iskolai végzettsége, a kozépiskola tipusa, a kozépiskolai
tanulmanyi atlag, a nyelvi specializacio, a kdzépiskolai kiilonora, a nyelvtanulas
ujrakezdése, tobb nyelv tanuldsa, nyelvtanulast tAmogat6 szabadidés tevékenység,
nyelvtanulasi stratégidk, kiilfoldre jaras, felsOoktatasi képzési teriilet, felsGoktatasi
képzés finanszirozasa, a legjobb barat és baratok nyelvtudasa, illetve a magyarul
nem beszelo  kiilfoldi  bardt tényezok tamogattdk  szignifikdnsan a
nyelvvizsgaszerzést. Tehat a nyelvvizsgat nem szerzok a régioban feliil voltak
reprezentalva a nék és az iddsebb hallgatok kozott, és az alacsonyabb iskolai
végzettségli szlilok gyermekei kozott. Tovabba a nyelvvizsgat nem szerzok
feliilreprezentaltan jelentek meg a szakképzésben végzettek kozott, a gyengébb
taulmanyi eredményekkel rendelkezOk kozott, a nyelvi specializacios osztalyba
nem jartak kozott, valamint a kiilonorat ritkdbban latogatok kozott. Ami a
nyelvtanul6i biografiat illeti, szintén feliil vannak reprezentdlva a nyelvvizsgat
nem szerzOk a nyelvtanuldst tobbszor ujrakezddk kozott, a minddssze egy
idegennyelvet tanulok kozott, a nyelvtanuldst nem tamogatdo szabadidds
tevékenységgel 1dot toltok kozott, a nem kommunikaciod centrikus nyelvtanulasi

stratégiat hasznalok kozott. Végiil a nyelvvizsgat nem szerzok feliilreprezentaltan

187



vannak jelen a ritkabban kiilfoldre jarok kozott, s nagyon fontos eredmény, hogy a
vizsgalt régidban is a pedagogusképzésben tanulok korében vannak
feliilreprezentalva a nyelvvizsgat nem szerzok. A nyelvspecifikus tarsadalmi toke
vonatkozasaban pedig azt tapasztaltuk, hogy kevesebb olyan hallagaté van a
nyelvvizsgat nem szerzOk korében, akiknek baratja idegennyelvet beszél, illetve
akinek van kiilfoldi baratja.

Végiil tobbvaltozos elemzést végeztiink, hogy kideriiljon, egymas hatasanak
kontrollja alatt milyen hatasok bizonyulnak valoban erésnek a nyelvvizsgaszerzés
tekintetében. A logisztikus regresszioelemzésnél a kovetkezd tényezdk
befolyasoltak szignifikdnsan az abszolutériumig torténd nyelvvizsgaszerzést: a
nem, az anyagi helyzet, a telepiiléstipus, a kozépiskola tipusa, a nyelvi
specializacio, a kozépiskolai kiillonéra, a nyelvtanulds ujrakezdése, ¢és a
nyelvtanuldst tamogatd szabadidds tevékenység €és a nyelvspecifikus tarsadalmi
toke. Tehat a vizsgalt régioban a hallgatonak nagyobb esélye van nyelvvizsga
nélkiil maradni az abszolutoriumig, ha valaki férfi, ha kedvezétlen anyagi helyzetii
csaladbol szarmazik, ha valakinek a gyermekkori lakohelye nagyvaros, ha
valakinek az édes/neveléapja nem rendelkezik idegennyelv ismerettel. Tovabba
akkor is nagyobb esélye van nyelvvizsga nélkiil maradni egy hallgatonak, ha
szakképzd profilt kozépiskolaba jart, ha nem nyelvi specializacios osztalyba, ha
kevésbé vett részt kiilonoran a kozépiskolai évek alatt, ha tobbszor jrakezdte a
nyelvtanulast, ha nem végzett nyelvtanulast tamogatd szabadid6s tevékenységet,
és nincs nyelvet besz¢éld baratja.

Osszegzésiinkben hipotézisenként vizsgaljuk meg eredményeinket, majd a
szakirodalom tiikrében megallapitjuk, hogy hipotéziseinket meg tudjuk-e erdsiteni.
Elsé hipotézistinkben azt feltételeztiik, hogy a tarsadalmi helyzetnek és a kulturalis
tokének hatdsa van a nyelvvizsga megszerzésére. Feltételezhetden a
kedvezotlenebb tarsadalmi helyzetben 1évok és az alacsonyabb kulturalis tOkével
rendelkezOk korében alacsonyabb a nyelvvizsgazottak aranya (Bartha, 2002;
Réthyné & Vamos, 2006; Németh, 1997; Dweck, 2006; Hunter, 2017). A
logisztikus regresszidelemzésbdl a nem valtozé tekintetében megallapithato, hogy
els6sorban a férfiakra jellemzébb a nyelvtanulds sikertelensége. A kétvaltozos

elemzésiink eredményei szerint azonban a ndék sikertelenebbek, mert a férfiak
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feliilreprezentalva jelentek meg sikeres nyelvvizsgazok kozott, mig a ndk a
nyelvvizsgdval nem rendelkezOk kétharmadat tették ki. A kétvaltozos
elemzéseinkbdl kideriilt, hogy a nyelvvizsgazottak koérében nem jellemzd a
gyermeknevelés, azonban a nyelvvizsgaval nem rendelkezOk csoportjaban
feliilreprezentéltak az egy gyermeket nevelok. A munkavallalds tekintetében is
szignifikdns eredményt kaptunk: a nyelvvizsgaval nem rendelkezOk korében
feliilreprezentaltak a tanulményok alatt teljes munkaidében dolgozdk. A
logisztikus  regresszidelemzésiink ramutatott, hogy a nyelvvizsgazottak
szignifikansan tobb, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezok szerényebb anyagi
javakkal rendelkeznek. Tovabba a sziilok iskolai végzettségének tekintetében
megallapithaté, hogy a sziildk iskolai végzettségének nincs hatdsa a
nyelvvizsgaszerzésre, de a kétvaltozds elemzésiink szerint a nyelvvizsgazott
tanulok mindkét  sziiloje  szignifikansan magasabb iskolai végzettséggel
rendelkezik, mint a nyelvvizsgaval nem rendelkezéké. A logisztikus
regresszidelemzés sordn arra is fény deriilt, hogy a magas sziil6i status és a sziilo
(kiilonosen az apa) idegennyelv tuddsdnak kozvetitésével hat az eredményes
nyelvvizsgaszerzésre. Fontos, uj eredményként emelhetjiik ki, hogy a sikeres
nyelvvizsgazok dtlagosan magasabb statusuak, akikre kedvezobb anyagi helyzet
jellemzd. Osszevetve ezen eredményeket azt lathatjuk, hogy a szociokulturélis
hattér jelentds befolyassal birhat a nyelvvizsga megszerzésének esélyére, igy a
szakirodalom (Bartha, 2002; Réthyné & Vamos, 2006; Németh, 1997; Dweck,
2006; Hunter, 2017) alapjan megfogalmazott els6 hipotézisiinket megerdsitjik.
Masodik hipotézisink szerint a nyelvspecifikus kulturalis és tarsadalmi toke,
azaz a sziil6k nyelvi miveltsége, nyelvi képzettsége, kiilfoldi munkavégzés,
valamint a baratok és a legjobb barat nyelvtudasa, illetve a magyarul nem besz¢ld
barat/ismerds, befolydssal bir a nyelvtanulashoz valé hozzéaallasra, igy a
nyelvvizsga megszerzésére is hatassal van. Az apa nyelvtudasa hatast mutat a
nyelvvizsgazottsagra a logisztikus regresszidelemzésben, illetve a nyelvspecifikus
tarsadalmi téke is pozitivan befolyasolja a nyelvvizsgaszerzés esélyét. Azok a
valaszadok, akiknek magasabb a nyelvspecifikus tarsadalmi tokéjiik magasabb
végzettségl édesapak gyermekei, és magasabb kulturalis tokével rendelkeznek. A

kétvaltozos elemzésiink eredménye szintén arra mutat ra, hogy a nyelvspecifikus
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tarsadalmi  toke hatasa egyértelmiien kedvezé a nyelvvizsgazottsagra. A
kétvaltozos elemzés eredményei szerint a baratok nyelvtudasat illetden kidertilt,
hogy mind a legjobb barat, mind pedig a bardtok tekintetében feliilreprezentdltak a
kézép vagy magas szintii nyelvtudasuak a nyelvvizsgazottak barati kérében, mig a
nyelvvizsgéval nem rendelkez6knél jellemzObb a semmilyen nyelvtudassal nem
rendelkezd barat. Kiilfoldi bardt és ismerds szintén a nyelvvizsgazottak
csoportjaban jelenik meg feliilreprezentaltan. Nem meglepd, hogy a jotanuld és
sikeresen nyelvvizsgazd baratok is Osszefiiggenek az egyén szocioOkondmiai
hatterével. Az informélis kapcsolatok hatdssal vannak az eredményességre
(Pusztai, 2015), s szdmos kutatas ravilagitott mar, hogy a magasabb tarsadalmi
osztalyokba tartozok a nyelvtanuldst illetden ambicidizusabbak (Sanjurjo et.al.,
2017; Iwaniec, 2020; Rintaningrum et. al., 2017), tehat valosziniileg a
nyelvvizsgazott barat is magasabb tarsadalmi csoportba tartozik. Masodik
hipotézisiink is beigazoldodott.

Harmadik hipotézisiinkben azt feltételeztiik, hogy az gyermekkori lakohely,
illetve az altalanos iskola elhelyezkedése befolydssal van a nyelvvizsga létére:
minél Kisebb telepiilésen lakott gyermekkoraban valaki, illetve jart altalanos
iskolaba, annal nagyobb a valdszinlisége annak, hogy nincs nyelvvizsgaja (Idegen
nyelvi mérés 2017; Andor, 2000; Terestyéni, 1996). Bar az orszagos elemzésiink
eredménye szerint a nagyvarosokban tobb a nyelvvizsgaval rendelkezd tanulo, a
logisztikus regresszioelemzés ramutatott, hogy a kisebb varosokban jellemzdbb a
sikeres  nyelvvizsgdz6. A  nagyvaros  altaldban  elonyt jelent a
nyelvvizsgaszerzésben, de a vizsgalt régié nagyvarosi gyerekeinek legjobb
nyelvtudasu része a févarosba vagy kiilfoldre megy egyetemre, ezért az itt marado
nagyvarosiak a gyengébbek kozé tartozhatnak. Egy masik magyarazat az lehet,
hogy nagyvarosbol tobben keriilnek be a felsQoktatasba, s a gyengébb
kozépiskolak gyengébb tanuldi is bejutnak valamilyen, a kozelben elérhetd
felsdoktatasi képzésbe, s ez nem kivan olyan komoly tervezést, olyan nagy
aldozatot a csaladtol, mintha valaki vidéki. A vidéki tanuldknak azonban nagyobb
aldozattal, nagyobb kiizdelemmel jar a felsdoktatasi intézménybe térténd bejutas,

tobb aldozatot hajlandd a csalad is, a tanuld is meghozni ezért, a feltdrekvés, az
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erds aspiracio a nyelvvizsgaszerzésre is motivaltabba teszi a tanulokat. Ezért lehet
tobb kisvarosi sikeres nyelvvizsgazo. A harmadik hipotézisiinket elvetjiik.
Negyedik hipotézisiinkben azt feltételeztik, hogy a gyermekkori lakohely
befolyassal bir az iskolai életutra, mely hatdssal van arra, hogy valakinek van-e
nyelvvizsgédja vagy nincs. A felsdoktatdsi tanulmanyaikat levelezé tagozaton
folytatok korében szintén kevesebb sikeresen nyelvvizsgazott hallgatot
feltételeziink, valamint azok korében is, akik koltségtéritéses képzésben vesznek
részt. Az iskolai ¢letut alatt a koOzoktatasi tanulmanyi eredményességet, a
kozépiskola tipusat, illetve a felsdoktatasi tagozat tipusat, a képzési teriiletet €s a
hallgatd egyetemi tanulmanyainak finanszirozasi formajat értettiik. Minél
eredményesebb volt valaki kozépfokl tanulményai alatt, annal valosziniibb, hogy
rendelkezett nyelvvizsgaval abszolvalaskor, és minél magasabb szinten jart
kozépiskoldba, anndl valosziniibb a nyelvvizsgazottsag. A felsdoktatasi
tanulmanyaikat nappali tagozaton folytatok korében szintén magasabb sikeresen
nyelvvizsgazott hallgatot feltételeztiink, valamint azok korében is, akik
koltségtéritéses képzésben vettek részt (Fehérvari, 2008; Imre, 2007). A
nyelvvizsgazottsagra hat a kozépiskola tipusa és a kdzépiskolai tanulmanyi atlag is
a regresszioelemzésiink szerint. A gimndziumba jarok és a kézépiskolaban 4,00-
5,00 kozotti  tanulmanyi  atlagot  produkdlo  tanuldkra  jellemzobb — a
nyelvvizsgazottsag. A kétvaltozos elemzésiink eredményei arra mutattak rd, hogy a
nyelvvizsgdval nem rendelkezoknél a szakképzésben tanulok és a gyengébb
tanulmanyi atlaggal (3,00-4,00) rendelkezd tanulok feliilreprezentaltak, illetve
azok, akik targy nem teljesitése vagy egyéb okbol évet halasztottak a
felsGoktatasban. Korabban kevesen mutattak r4, hogy a szakkozépiskolabol
érkezOknek kisebb az esélye a diplomaszerzés feltételeként eldirt nyelvvizsga
megszerzésére. Ok alacsonyabb statusi és alacsonyabb kulturdlis tékével
rendelkezd szlil6k gyermekei — akik korében alacsonyabb a nyelvvizsgazottsag is
— és jellemzobben szakkozépiskoldba jartak. Uj eredményként emelhetjiik ki, hogy
a szakképzésbol kikeriiloknek kisebb az esélye az abszolutorium eldtt a nyelvvizsga
megszerzésére. A nyelvi specializdcio is pozitivan hat a nyelvvizsgaszerzésre.
Elemzésiinkbdl kideriil, hogy a nyelvvizsgazottak korében igen magas, majd 40%

azok aranya, akik heti rendszerességgel 6-8 nyelvoraban részesiiltek. A tobb nyelv
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tanuldsa, a nyelvi specializacids osztaly ¢és a nyelvi eldkészitd is olyan iskoldkra
jellemzd, ahol magasabb iskoldzottsagu sziilok gyermekei tanulnak. Nem lehet
tehat egyértelmiien a nyelvi tagozat sikerét kimondani, hiszen, ha a magas
iskolazottsaghi sziilok gyermekei vannak feliilreprezentalva, akkor ez is a
szociodkondmiai status hatidsa. A kétvaltozos elemzésiink szerint a felsdoktatasi
képzés finanszirozasat illetben a nyelvvizsgazottak inkabb végig allamilag
finanszirozott képzésben vettek részt, mig a nyelvvizsgaval nem rendelkezdk
esetében jellemzobb a koltségtéritéses képzés. Végiil a finanszirozasi forma és a
képzési teriilet Osszefiiggéseinek vizsgalata arra az eredményre jutott, hogy a jogi,
miszaki és bolcsészettudomanyi képzési teriiletek feliilreprezentaltan jelennek
meg az 4allamilag finanszirozott képzésben a nyelvvizsgazottak korében, mig
ugyanezen teriiletek feliilreprezentaltak a koltségtéritéses, nyelvvizsgdval nem
rendelkez0 hallgatok csoportjaban. A fent emlitett szakok a piacképes szakok kozé
sorolhatok, melyek legfobb jellemzdi, hogy magas a bejutasi ponthatar, igy azok
népszeriisége miatt tuljelentkezés alakul ki. Ennek koszonhetden ezen szakok
nappali tagozatdra magasabb tanulmanyi eredménnyel lehet csak bejutni, tehat
inkdbb gimnaziumok tanuléi kerililnek be, akiknek sziilei jellemzéen magasabb
iskolai végzettségliek. A tanulmanyi életiit eredményeink szerint hatassal van a
nyelvvizsgazottsagra, tehat a szakirodalmon (Fehérvari, 2008; Imre, 2007) alapuld
negyedik hipotézisiink beigazolddott.

Otodik hipotézisiink szerint a nyelvvizsgaval rendelkez8k és nem rendelkezdk
eltérd nyelvtanulasi stratégiat kovettek a tanulmanyaik soran. Azok, akik sikeresen
nyelvvizsgéaztak, jellemzOen nagyobb aranyban tdmaszkodnak/tdmaszkodtak a
nyelvtanulas verbalis elemeire (kommunikacid, idegen nyelvii
hanganyagok/filmek hallgatdsa/megtekintése), a nyelvvizsgaval nem rendelkezdk
pedig inkabb az 6nallo, egyéni, kevésbé kommunikacido kdzpontd nyelvtanulasi
technikdkat hasznaltak (pl. memorizalds) (Manzanera Pagés, 2015; Hewitt &
Stephenson, 2011; Rumberger, 2012). A nyelvvizsgazottak és nyelvvizsgaval nem
rendelkezOk nyelvtanulasi moddszereit tekintve, kétvaltozos elemzésiinkre
alapozva, Osszességében megallapithatjuk, hogy a nyelvvizsgazottakra
valoszintisithetben hatassal volt a digitalizdcio, hiszen a r4juk jellemzd

idegennyelvli film és videonézéséhez, a zenehallgatashoz és kommunikécios
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helyzetek kereséséhez ez elengedhetetlen. Ez természetesen annak is koszonhetd,
hogy a sikeresen nyelvwvizsgdzok inkabb a fiatalabb korosztaly tagjai. A
nyelvvizsgdval nem rendelkezOk csoportjaba tartozok inkdbb memorizalnak és
jegyzetelnek, mely stratégiak altal lassabb folyamat a nyelvtanulds, kevésbé
motivalo, és nem alkalmas minden kompetencia fejlesztésére sem. Ezen csoport
atlag ¢életkora magasabb a sikeresen nyelvvizsgazott csoportétol. Tovabba a
magasabb iskolai végzettséggel rendelkezé sziilok indirekt hatdsa itt is
megmutatkozik, hiszen ¢k magasabb kulturalis t6kével rendelkeznek, és nagyobb
aranyban beszélnek idegennyelvet, mint az alacsonyabb iskolazottsdgu sziilok,
tehat gyermekeik is nagyobb valdszintiséggel érdeklédnek az idegennyelvii
konyvek és filmek irant. Tehat a szakirodalom (Manzanera Pagés, 2015; Hewitt &
Stephenson, 2011; Rumberger, 2012) alapjan megfogalmazott 6todik
hipotézisiinket megerdsitjiik.

Hatodik hipotézisiink szerint azok, akiknek nincs nyelvvizsgaja, elsGsorban
kiils6 okokkal magyardazzak sikertelenségiiket. A kiilsé okok kozott féleg az
alkalmatlan nyelvtanuldsi moddszerek hibdztatdsa hangstlyosabb. Ehhez
hozzédjarulhat a sziilok nyelvtudasa, iskolai végzettsége, és ezaltal a
nyelvtanulashoz vald viszonya is, vagyis a tanuld tarsadalmi-kulturalis hatterébol
adodo fesziiltséget figyelmen kiviil hagyd nyelvoktatdsi mddszertan alkalmazasa
hozzajarul egyes hallgatdi csoportok nyelvvizsgazasi eredménytelenségéhez
(Nikolov, 2001; Bardos, 2000). Az eredmények azt mutatjadk, hogy alapvetden
fontosnak tartjak a nyelvvizsgazottak és nyelvvizsgaval nem rendelkezOk is a
nyelvtanulast, azonban a két csoport kozott szignifikans kiilonbség mutathato ki. A
nyelvvizsgdval nem rendelkez6k az 1-4-ig terjedd skalan 3,33, mig a
nyelvvizsgéazottak szignifikdnsan magasabbra értékelték a nyelvtudas fontossagat,
azaz 3,74 pontra. Mivel a sikeresen nyelvvizsgazok foként magasabban iskolazott
¢s nyelvet beszéld sziilok gyermekei, a nyelvtudas fontossdga nagyobb
jelentdséggel bir koriikben. Tehat a sziilok iskolazottsaganak hatdsa ez esetben is
megjelenik, igy a szakirodalmon (Nikolov, 2001; Bardos, 2000) alapulo hatodik
hipotézisiink is beigazolodott.

Eredményeink altal kozelebb keriiltiink a sikertelen nyelvtanulas tényezdinek

megismeréséhez: elmondhatjuk  tehat, hogy a nyelvvizsga hidnyaban
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diplomajukhoz nem jut6 hallgatok sikertelensége legfoképpen a szocioSkonomiai
hattertiknek, alacsony nyelvspecifikus tarsadalmi és kulturalis tokéjiiknek, és
iskolai életatjuknak koszonhetd. Sikertelenségiikhdz hozzajarultak a kozoktatasi
tanulmanyaik soran végbemend nyelvtanulasi hibak és egyoldalu stratégiak is.

Mint lathattuk, a nyelvoktatas torténetében nem vették figyelembe a tarsadalmi
¢és kulturdlis tényezoket, amik a mi kutatdsunkban azonban jelentds szerepet
kaptak. A tanulok és a hallgatok kulturdlis €s tarsadalmi diverzitdsa miatt nem
hagyhat6 tehat a csaladokra a motivalas, az idegennyelvi kdrnyezet megteremtése
és egyéb nyelvtanulast tamogatd tényez6k biztositasa. A nyelvoktatassal
foglalkoz6 kutatdsoknak és fejlesztéseknek ezentlil nem csupéan a kozéposztalybeli
tanulokra kell fokuszalniuk.

Kutatasi eredményeinkre alapozva indokoltnak latszik megfontolni az alacsony
szocioOkonomiai statusi tanulok nyelvoktatdsanak tobboldali tdmogatasat.
Egyrészt sziikségesnek véljik a sziilok segitését és mentordlasat a hatranyos
helyzet atorokitésének megeldzése érdekében, mely eredményeink szerint erds
befolyassal van a nyelvtanulas eredményességére is. Az iskolai, tanoran kiviili,
kislétszamu vagy egyéni nyelvoktatds kompenzalhatnd a kozéprétegektdl széles
korben tapasztalhatd kiilonorai részvétel hatasat. A csaladtamogatas keretébe
beépithetok lennének olyan, célzottan nyelvtanfolyamokon,
nyelvvizsgfelkészitésen bevalthato juttatasi elemek, melyek segitségével szintén
jelentdsen elérelenditheté lenne azon tanulok fejlédése, akiknek a csaladi hattere
egyébként azt nem teszi lehetdvé. Tovabba a nyelvtanarok modszertani
tovabbképzése mindenképpen indokolt lehet, hiszen a modern nyelvtanitasi
eszkoztarral rendelkezé oktatok hatékonyabban tudnak motivalni didkjaikat, igy
jobb eredményeket érhetnek el. A tovabbképzéseknek tartalmaznia kellene a
kifejezetten alacsony statust kornyezebdl érkezd tanulok kultiraazonos oktatasara
vonatkozé kompetencidk fejlesztését is. Mindezek utdn megnyugtatéan
bevezethetdvé valhatna a nyelvvizsga megszerzésének feltétele a felsGoktatési
intézményekbe valo bejutashoz, amennyiben a koriilmények a nyelvvizsgara valo
felkésziilést lehetdové tennék a kozépiskolai évek folyaman. Mindazonaltal a
felsdoktatasban hasznos lenne kotelez6 nyelvorak bevezetése a nyelvtudas szinten

tartasa ¢s fejlesztése érdekében.
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A 2024-t61 atalakulo felsdoktatasi felvételi rendszer nyomén eltorlik a
nyelvvizsga kovetelményt a felsdoktatasi intézményekbe vald belépéshez, illetve a
felsboktatasi intézmények maguk donthetnek majd a bemeneti és kimeneti nyelvi
kovetelményekrdl. Ez jovobeni kutatasi témaként szolgalhat szamunkra. Tovabba,
a diplomédk 2020-ban ¢és 2021-ben torténd nyelvvizsga nélkiili kiadasa
kovetkeztében kialakult helyzet feltarasara is szandékunkban all egy olyan
empirikus kutatas inditasa, amely ennek a szilenciumnak a hatasat méri fel. Ehhez
azonban bizonyos konszolidacios idészakra van sziikség, mivel az Ujonnan

megkapott diplomak munkaerd-piaci érvényesitéséhez 1d6 sziikséges.
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Summary

In our dissertation, we examined the issue of language exam shortages, focusing
on the group of students who have completed their studies, but have not obtained a
degree due to lack of language exams. The case of graduates without language
exams in the 2020 and 2021 viral scenario is not a relevant factor for our thesis, as
it does not affect the fact of unsuccessful language learning, and we did not intend
to address this issue. The relevance of our research to the field of education is
significant, as foreign language skills are of great importance today, mainly due to
globalisation and international mobility in the labour market and education. The
role of foreign language knowledge in our daily lives is therefore growing. In
addition, educational policy decisions are also promoting foreign language
learning, notably the requirement to have at least a B2 level intermediate language
exam for successful graduation and the abolition of the requirement to have at least
a B2 level language exam for entry to higher education, which was planned for
2020.

The failure of foreign language learning has already been researched, but since the
language exam as a higher education outcome requirement is unique to Hungary,
there has been no international or domestic study on this topic, so our research has
a novel value in the field of language education research.

The thesis presented the main claims of the academic discourse on different
aspects of language learning and teaching. The emergence of English as a global
language is a phenomenon that has a significant impact on policies and their
practices in all countries (Nunan, 2012; Coleman, 2006; Smit, 2010; Macaro et.al.,
2017). Higher education and language skills contribute significantly to the chances
of finding and keeping a job. Changing technological influences are leading to the
emergence of new forms of learning that redefine the conceptualisation of self-
regulation and, as a result, the roles of learners and teachers are also being
redefined. The digital generation has a different approach to information and its

processing, which not only leads to new learning strategies and learning styles, but
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also to a new approach to teaching. The group, who did not have a language exam,
is the millennial generation, already familiar with electronic communication and
interactive social media platforms, but still essentially attending schools where
teachers were only familiar with ICT tools, not using them. In their absence,
language learning was indeed a cumbersome and time-consuming process,
although if they had been used, it could have been an easy and unobtrusive
process.

In addition to theories and research analysing the process of language learning, the
socio-cultural background is also of great importance, and this is an important
factor in our dissertation. Many studies have looked for the relationship between
social background variables, school achievement and language proficiency. These
emphasise the importance of parental schooling (Peter & Mullis, 1997; Smith
et.al.,1997; Iwaniec, 2020; Sanjurjo et.al., 2017; Rintaningrum et.al., 2017). They
also point to the potential for reducing dropout rates among disadvantaged students
through a positive classroom environment, regular parent-teacher contact and
skills-oriented curriculum modification (Shields, 1991; Allington, 1991).
Furthermore, a body of research also suggests that disadvantage is associated with
poorer cognitive stimulation, as their exposure to cultural experiences is very low,
and thus lower cognitive stimulation results in lower learning competence
development (Neville et al, 2013; Farah & Hackman, 2012; Hackman et.al., 2010).
With this in mind, we hypothesised that in some cases the effect of social
background may override the effect of the use of language learning strategies.
However, when we consider that students applying to university have a more
favourable social background than those applying to college (Rébert, 2000), and
that those with lower academic achievement apply to less marketable majors
(where lower scores may be required to enter) (Gazsé, 2019), the effect of social
background is strong for dropouts who failed language exams and who entered
lower prestige majors. Although, in principle, it is possible to learn a language
without inherited cultural capital, other resources must then make up for the
missing cultural capital. In general, those who do not have a language exam are

not productive, they do not perform social mobilities, because they cannot obtain a
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degree without a language exam and cannot get a higher prestige job without it
(Blasko, 2002).

In our thesis, we sought to answer the question of the impact of demographic and
socio-economic variables (parental education, economic and residential status) and
language-specific cultural and social capital on the chances of language
proficiency. We also sought to find out to what extent the type of secondary school
and academic performance influence the success rate of language learning and
whether the type of higher education, the field of study and the student's university
funding have an impact on the chances of obtaining a language proficiency exam.
We also wanted to find out which language learning strategies students use and
which of these strategies increase their chances of passing a language exam.
Finally, we wanted to know what students themselves perceive as the reasons for
their failure.

Two groups of students from two universities in the North Great Plain were
sampled. For both our datasets, we used an online data collection method in the
form of a questionnaire, mostly using closed questions (alternative, selective and
scale) in our Evasys questionnaire. The questionnaire was sent out in full to
graduates of the University of Nyiregyhdza and the University of Debrecen who
did not obtain a degree after graduation due to lack of language exams, and to
those who already had the language exam as an undergraduate as an exit
requirement. The response rates for the completed questionnaires are in line with
those found in similar studies. The two databases were compiled from the data of
those who returned. The database, called Non-diploma holders 2019-2021,
contains data on 560 people, while the database of 820 language test takers is
called Successful language learners 2021. In addition, the FIR 2010 and 2017
databases were used for a national perspective. This database collected data on
96459 individuals. Of the 43505 graduates, 32715 did not have a language exam at
the time of the query. When interpreting the results, we have to take into account
the limited generalisability due to the non-representative sample.

In our analysis, we first examined the national data, followed by a bivariate
analysis of the data collected from the East-Hungarian region, and finally a

multivariate logistic regression analysis. The analysis of the national data showed
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that the following factors significantly supported language proficiency: region,
field of higher education and funding of higher education. So among those who
did not have language exam language, the Northern Great Plain region and those
in the Northern Hungary region were over-represented. Furthermore, among those
who did not pass the language examination, the field of education was over-
represented. With regard to the form of funding, the fee-paying students were
over-represented.

The bivariate analysis has already been applied at the University of Debrecen and
the University of Nyiregyhdza and it showed that some student groups have a
higher proportion of students who have passed the language examination, while in
other groups the proportion of those who did not pass the language examination
was higher. According to gender, age, parental education, type of secondary
school, GPA at secondary school, language specialisation, extracurricular lessons
at secondary school, revisiting language learning, learning more than one
language, leisure activities that support language learning, language learning
strategies, going abroad, field of higher education, funding of higher education,
language skills of best friend and friends, and having a non-Hungarian-speaking
foreign friend were factors that significantly supported language proficiency. So
those who did not have language exam in the region were represented among
women, older students and among children of parents with lower educational
attainment. Furthermore, non-language test takers were over-represented among
technical graduates, those with lower language test scores, those who had not
attended a language specialisation class and those who attended special classes less
frequently. In terms of language learner biographies, there is also an over-
representation of non-language learners among those who have repeatedly started
learning a language, those who have only studied one foreign language, those who
spend time in leisure activities that do not support language learning and those
who use a non-communicative language learning strategy. Finally, those who have
not passed a language examination are over-represented among those who go
abroad less frequently, and it is a very important finding that they are also over-
represented among teacher trainees in the region. In terms of language-specific

social capital we found that there are fewer non-language proficiency test takers

199



among those who have foreign language speaking friends or who have foreign
friends.

Finally, a multivariate analysis was conducted to see which effects proved to be
really strong when controlling for each other. In the logistic regression analysis,
the following factors were found to significantly support language proficiency:
gender, financial situation, type of municipality, father's language proficiency,
type of secondary school, language specialisation, special classes in secondary
school, language learning re-start, and leisure activities that support language
learning.

We summarise our results by hypothesis and then assess whether our hypotheses
can be confirmed in the light of the literature.

In our first hypothesis, we hypothesised that social status and cultural capital have
an impact on language acquisition. We hypothesised that those in less favourable
social situations and those with lower cultural capital will have a lower rate of
language proficiency (Bartha, 2002; Réthyné & Véamos, 2006; Németh, 1997;
Dweck, 2006; Hunter, 2017). From the logistic regression analysis of the gender
variable, it can be seen that men are the most likely to be unsuccessful in language
learning. However, the results of our bivariate analysis show that women are more
unsuccessful because men are over-represented among successful language
learners, while women account for two-thirds of those who do not have a language
exam. Our bivariate analyses show that while having children is not a
characteristic of those with a language proficiency, those without a language
proficiency are over-represented among those with one child. We also found
significant results for employment: those without a language test were over-
represented among those who worked full-time while studying. Our logistic
regression analysis showed that those with a language test have significantly more,
while those without a language test have more modest material assets.
Furthermore, in terms of parental education, we found that parental education has
no effect on language test attainment, but our bivariate analysis shows that both
parents of students who have passed the language test have significantly higher
levels of education than those who have not. The logistic regression analysis also

revealed that high parental status and the parent's (especially the father's)
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mediation of foreign language proficiency have an impact on language exam
success. An important new finding is that successful language test takers are on
average of higher status and have a more favourable financial situation.
Combining these results, we can see that socio-cultural background can have a
significant influence on the chances of passing a language exam, thus confirming
our hypothesis.

According to our second hypothesis, language-specific cultural and social capital,
i.e. parents' language literacy, language education, working abroad, and language-
specific social capital, i.e. language skills of friends and best friends, and non-
Hungarian speaking friends/acquaintances, influence attitudes towards language
learning and thus also affect language acquisition. Father's language proficiency
has an effect on language proficiency in logistic regression analysis. In our
bivariate analysis, the effect of language-specific social capital is clearly positive
on language proficiency, but the effect of high status parent and high school
environment did not become significant in the regression analysis. The results of
the bivariate analysis of friends' language proficiency revealed that, both in terms
of best friend and friends, those with intermediate or high language proficiency
were over-represented among the friends of language proficiency test takers, while
those without language proficiency were more likely to have no language
proficiency at all. Foreign friends and acquaintances are also over-represented
among language test takers. Not surprisingly, friends who are good learners and
successful language examiners are also associated with the socio-economic
background of the individual. Informal relationships have an impact on
achievement (Pusztai, 2015), and a number of studies have shown that people from
higher social classes are more ambitious in language learning (Sanjurjo et al.,
2017; Iwaniec, 2020; Rintaningrum et al., 2017), so it is likely that the friend with
language exam is also from a higher social group. Our second hypothesis was also
confirmed.

In our third hypothesis, we hypothesized that childhood residence and the location
of primary school influence the likelihood of having a language exam: the more
urbanised the locality of childhood residence and primary school attendance, the

more likely it is that a person will have a language exam (Foreign Language
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Measurement 2017; Andor, 2000; Terestyéni, 1996). Although the results of our
national analysis show that there are more students with language exams in the
larger cities, logistic regression analysis showed that smaller towns have a higher
proportion of successful language examiners. Living in a city is usually an
advantage when taking a language exam, but the best language skilled
metropolitan children in the examined region are sent to university in the capital or
abroad, so the metropolitans who stay are the weaker ones. Another explanation of
it can be that more people from large cities enter higher education, and that weaker
students from weaker secondary schools also enter some higher education
available nearby, and this does not require as much planning and sacrifice from the
family as it does for someone from a rural area. However, for rural pupils, getting
into higher education involves more struggle, more sacrifice on the part of the
family and the pupil, and the aspiration to get a language exam makes the pupils
more motivated. This is why small towns can have more successful language test
takers. We cannot confirm our third hypothesis.

In our fourth hypothesis we hypothesized that childhood residence influences the
schooling pathway, which affects whether or not someone has a language exam
(Fehérvari, 2008; Imre, 2007). By schooling pathway, we mean the academic
performance in public education, the type of secondary school or higher education,
the field of study and the form of financing the student's university studies. The
more successful a person was in secondary education, the more likely he or she
was to have had a language proficiency exam at graduation, and the higher the
level of secondary education, the more likely he or she was to have had a language
proficiency exam. A higher proportion of full-time students in higher education
were also assumed to have successfully passed the language test, as were those
who had attended a fee-paying course. The type of secondary school and the GPA
(grade point average) in secondary school also have an impact on language exam
pass rates, according to our regression analysis. Students who attend high school
and those with a GPA between 4.00 and 5.00 in high school are more likely to pass
the language exam. The results of our bivariate analysis indicated that students
without a language exam are overrepresented among those who have a vocational

education and those with a lower GPA (3.00-4.00) and those who have deferred a
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year in higher education due to subject failure or other reasons. Previously, few
have pointed out that those coming from upper secondary vocational schools are
less likely to pass the language examination required as a condition for graduation.
They are the children of parents with lower status and lower cultural capital - who
also have lower language proficiency rates - and were more likely to have attended
vocational secondary school. A new finding is that those leaving vocational
education and training are less likely to have a language exam before the final
exams. Language specialisation also has a positive effect on language exam
attainment. Our analysis shows that the proportion of language test takers who
have attended 6-8 language classes per week is very high, almost 40%. Bilingual
classes, language specialisation classes and language preparatory are also typical
of schools with children of more highly educated parents. It is therefore not
possible to say unequivocally that language classes are successful, since, if
children of highly educated parents are over-represented, this is also an effect of
socio-economic status. Our bivariate analysis of the financing of higher education
shows that those with a language exam tended to follow a state-funded course
throughout, while those without a language exam tended to follow a more cost-
reimbursed course. Finally, an analysis of the relationship between the form of
funding and the field of study shows that the fields like law, engineering and
humanities are over-represented in the publicly funded courses among language
graduates, while the same fields are over-represented among students with no
language examination attending fee-paying courses. The above-mentioned courses
can be classified as marketable courses, the main characteristic of which is that
they have a high entry threshold and are therefore oversubscribed due to their
popularity. As a consequence, these courses are only accessible to students with
higher academic results, i.e. they are more likely to be taken up by students from
upper secondary schools whose parents typically have higher educational
attainment. Our results show that the educational pathway has an impact on
language proficiency, thus our fourth hypothesis is confirmed.

Our fifth hypothesis is that those with and those without a language exam followed
different language learning strategies during their studies. Those who successfully

passed the language exam tended to rely more on verbal elements of language
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learning (communication, listening to/watching foreign language audio/films),
while those who did not pass the exam tended to use more autonomous, individual,
less communication-oriented language learning techniques (e.g. memorisation)
(Manzanera Pagés, 2015; Hewitt & Stephenson, 2011; Rumberger, 2012). Looking
at the language learning methods of language test takers and non-test takers, based
on our bivariate analysis, we can conclude overall that language test takers were
likely to have been influenced by digitalisation, as it was essential for their typical
foreign language film and video watching, music listening and seeking
communicative situations. This is of course also due to the fact that successful
language test takers tend to be younger. Those who do not have a language test
tend to memorise and take notes, which makes language learning a slower process,
less motivating and not conducive to the development of all competences. The
average age of this group is higher than that of the group who have passed the
language test. Furthermore, the indirect effect of higher educated parents is also
reflected here, as they have higher cultural capital and a higher proportion of
foreign language speakers than lower educated parents, and their children are
therefore more likely to be interested in foreign language books and films. Our
fifth hypothesis is therefore confirmed.

Our sixth hypothesis is that those who do not have a language exam mainly
explain their failure for external reasons. Among the external reasons, the blame of
inappropriate language learning methods is more pronounced. The parents'
language skills, educational background and thus their attitude to language
learning may also contribute to this, i.e. the use of language teaching
methodologies that ignore the tensions arising from the student's socio-cultural
background contributes to the failure of certain groups of students to pass language
examinations (Nikolov, 2001; Bardos, 2000). The results show that language
learning is fundamentally important for both language test takers and non-test
takers, but that there is a significant difference between the two groups. Non-test
takers rated the importance of language learning significantly higher, 3.33 on a
scale of 1 to 4, while language test takers rated it significantly higher, 3.74. Since
successful language test takers are mainly the children of more highly educated

and language-speaking parents, the importance of language skills is higher among
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them. Thus, the effect of parental education is also present in this case, thus
confirming our sixth hypothesis.

Our results have brought us closer to understanding the factors that contribute to
language learning failure: that is, the failure of students who do not obtain a degree
due to lack of language proficiency is mainly due to their socio-economic
background, low cultural capital and low language-specific social capital and
school life. Language learning mistakes and one-sided strategies during their
public education also contributed to their failure.

As we have seen, the history of language teaching has not taken into account social
and cultural factors, which, however, have played a significant role in our
research. Given the cultural and social diversity of learners and students, it is
therefore not possible to leave it to families to provide motivation, a foreign
language environment and other factors that support language learning. Research
and development in language teaching should no longer focus on middle-class
learners.

Based on the results of our research, it seems appropriate to consider multilateral
support for language learning for learners with low socio-economic status. On the
one hand, we consider it necessary to support and mentor parents in order to
prevent the transmission of disadvantage, which our results show to have a strong
influence on language learning outcomes. In-school, extra-curricular, small-scale
or individual language teaching could compensate for the impact of the widespread
attendance of extra-curricular classes by the middle classes. Family support could
include targeted language course and exam preparation allowances, which could
also make a significant contribution to the development of learners whose family
background does not otherwise allow it. In addition, methodological training for
language teachers could be justified, as teachers with modern language teaching
tools would be better able to motivate their students and thus achieve better results.
In-service training should also include the development of competences for the
culturally-identical teaching of pupils from particularly low-status backgrounds.
This could be followed by a reassuring introduction of a language examination as a
condition for entry to higher education, provided that the conditions allow for

preparation for the language examination during the secondary school years.
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However, it would be useful to introduce compulsory language classes in higher
education in order to maintain and improve language skills.

The new higher education admissions system from 2024 will abolish the language
examination requirement for entry to higher education institutions and will allow
higher education institutions to decide on their own language requirements for
entry and exit. This could be a topic for future research. In addition, to explore the
situation resulting from the issuance of diplomas without language exams in 2020
and 2021, we also intend to launch an empirical study to measure the impact of
this silence. However, this will require a certain consolidation period, as the newly

obtained diplomas will need time to be validated in the labour market.

206



”r

Kérdoiv

Kedves kitoltd!

Ezt a név nélkll kitdltendd kérd6ivet On azért kapta, hogy segiteni tudjunk azon probléma
feltarasaban, hogy sok hallgaténak miért nem sikeriil megszereznie az egyetemi/fGiskolai évei
végeéig, a diploma kézhezvételéhez szikséges nyelvvizsga bizonyitvanyt. A kutatas tapasztalatai
alapjan javaslatokat fogunk tenni a nyelvoktatas elGsegitésére a kdznevelésben, illetve a
felsboktatas hatékonyabba tételére. Az On véleménye rendkiviil fontos és értékes szamunkra
ebben a munkaban. Ezuton szeretném megkémi Ont, hogy a kérdésekre legyen szives valaszolni.

1. Szociobkonomiai statusz

1.1 Kora 0 20-30
0 51-
1.2 Neme 0O férfi
1.3 Milyen végzettséggel rendelkezik/ [ kevesebb, mint
rendelkezett édesanyja/neveldanyja? 8 osztaly
O érettségi
1.4 Milyen végzettséggel rendelkezik/ [0 kevesebb, mint
rendelkezett édesapja/nevelbapja? 8 osztaly
[ érettségi

1.5 Kérem jeldlje, mivel rendelkeznek a szllei:

[ szamitégép [ okos telefon
[ 2 vagy t6bb auté [ nyaralé
[ szaritégép [ légkondicionald
1.6 A szllei lakohelye: (J tanya/bokor
(J megyeszékhely
1.7 Az 6n lakéhelye: [ tanya/bokor

[J megyeszékhely

3140 [ 41-50

O né

[ 8 osztaly [ szakképesités
érettségi nélkol

[ érettségi+ [ diploma
szakképesités

[ 8 osztaly [0 szakképesités
érettségi nélkl
[J érettségi+ [J diploma
szakképesités

0O 1 autéd
[ mososgatégép

[ falukodzség [ kisvaros
[ févaros
[ falukbzség [ kisvaros
[ f&varos

2. Iskolai életut

2.1 Milyen tipus( altalanos iskolaba jart? 0 falusi [ kisvarosi (] nagyvarosi
2.2 Milyen kézépiskolaba jart kbzvetlendl [ szakmunkasképzd ([ szakkdzépiskola [J gimnazium
alglm isk%la utén?lt nappali tagozat
[ gimnazium esti/
elezd tagozat
2.3 Jart on kaifoidon iskolaba? 0 igen O nem

2.4 Melyik felsSoktatasi intézménybe jart (el6szor)?

207



2. Iskolai életit [Folytatas]

25

Melyik karra jart?

3. Nyelvtanuldi biografia

3.1
3.2

33

34
3.5

3.6

37

Tanult 6n tobb nyelvet?

Han Onéja volt hetente a f6 nyelvbdl
piskolaba

Jart 6n nyelvi specnf ikacios tagozatra
kozépiskolaban?

Tartézkodott mar kilféidon huzamosabb ideig?

Milyen gyakorisaggal jar kulfoldon?

Rendelkezik/Rendelkezett valaha tanulasi
nehézséggel (diszlexia, diszgréafia, stb.)?
Rendelkezik 6n jelenleg nyelvvizsgaval?
(B1=alapfok, B2=kozépfok, C1=felsbfok)

O igen
023
089
[J nem

O igen,
nyelvtagozatra
(emelt oraszam
nyelvbél)

[ nem

[J még soha nem
jartam

[ rendszeresen
jarok

O Igen
O nem
O igen, B2

[rasbelivel vagy
szdbelivel

[J nem
0 4-5

(] n‘ien nyelvi
Gkészitbre
(nulladik
évfolyam)

[ egyéb

[ igen, kevesebb
mint egy évig

[ jartam mar
egyszer

[0 Nem

[ igen, B1
[rasbelivel vagy
szdébelivel

[ igen, B2 komplex
nyelvvizsgaval

0e-7

[ igen, két tanitasi
nyelv(l tagozatra

[ igen, tébb mint
egy évig

[ jartam mar
néhanyszor

[ igen, B1 komplex
nyeivvizsgaval

4. Kulturalis t6ke

4.1

4.2

43
44
4.5

4.6

Milyen idegennyelv-tudassal rendelkezik/
rendelkezett édesanyja/nevelbanyja?

Milyen idegennyelv-tudassal rendelkezik/
rendelkezett édesapja/nevelfapja?

Dolgozik/Dolgozott valaha valamelyik
szlidje kulfoldon?

Milyen gyakran szokott 6n kényvet olvasni?
Milyen gyakran szokott 6n szinhazba jarni?

Milyen gyakran szokott 6n koncertre jarni?

[0 semmilyen

[J magas szint(
[J semmilyen

[0 magas szintl
[ nem

[ soha
[J rendszeresen
[J soha
[ rendszeresen
[J soha
[ rendszeresen

[J alap szint(

[J anyanyelvi szint(
[ alap szintl

[ anyanyelvi szint(
[ igen, egyikik

[J néhalritkan
[J néhalritkan

[J néhalritkan

[ kézép szintl
(targyaldképes)

[0 kdézép szintd
(targyaléképes)

[J igen, mindkettd
[] alkalmanként
[0 alkalmanként

[J alkalmanként

5. Nyelvspecifikus tarsadalmi tOke
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5. Nyelvspecifikus tarsadalmi tbke [Folytatas]

51

52

53

54

Milyen az 6n legjobb baratjanak a nyelvtudasa? [ semmilyen [ alap szint( [0 kozép szintl
(targyaldképes)
[0 magas szintd [ anyanyelvi szint(
Mllyennek itéli m% az on baratamak a O nem beszéinek [J alap szint(i [J kozép szintl
altal idegennyelven (targyaldképes)
[J magas szinti [ anyanyelvi szintd
Van énnek magyarul nem beszél6 kalfoldi 0O van [J nincs
baratja?
Van az én ismeretségi kérében magyarul J van [J nincs
nem beszélé kalfoldi

6. Nyelvtanulo tipus

6.1 Hanyszor kezdte 6n Ujra a nyelvtanuldst? [J egyszersem  [J egyszer [ kétszer
[J tobb, mint
kétszer
6.2 Milyen keretek kozott tanult 6n idegennyelvet [ nem tanultam [ csak intézményi [ csak magan
az egyetemiffdiskolai évei alatt? keretek kozott Gton tanultam
tanuitam
[ intézményi
keretek kozott
és magan Uton
is tanu
6.3 Milyen keretek kozott tanult 6n idegennyelvet [ csak az [J jartam [ jartam
az egyetemi/fdiskolai évei eltt? iskolaban kllénérara klléndrara
rovidebb ideig hosszabb ideig
(kevesebb, (t6bb, mint egy
mint egy évig) évig)
6.4 Végzett 6n valaha nyelvtanulast tamogaté [ igen, [J igen,
szabadidds tevékenységet? idegennyelven idegennyelven
nézek filmeket, olvasok
videokat
[ igen, [J egyéb
ldeage'rtmyglvo
szam S
étékok(l’tgal i
atszok

7. Nyelvpedagogia

3

7.2

74
75

Kérem jeldlje, hogy mely {6 tanulasi stratégiak jellemzdk onre:

[J memorizalas [J gyakorlas [0 kommunikaciés helyzetek

keresése
[ jegyzetelés [ kulcsszavak keresése [ forditas
[0 idegennyelvi fimnézés/zene [] egyéb
hallgatas/olvasas
Kérem jeldlje az 6t foku skalan, hogy mennyire jellemzdk dnre a kdvetkezd allitasok a nyelvtanulas
kapcsan (1-egyaltalan nem, 5-nagyon):
7 < [ 14 &)
bizonytalan vagyok mf (m (m7 (mp (8
nincs motivaciom O 0 0 0O 0O
nehezen tanulok o 0 0 o o0
nincs idém tanulni g o 0 o 0o
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7. Nyelvpedagogia [Folytatas)

7.6 stresszt okoz

7.7 rossz a nyelvérzékem
7.8 féraszt a nyelvtanuias
7.9 nincs sikeréiményem

7.10 nem tehetem meg anyagilag
7.11 tl nehéznek tartom

7.12 Mely tertilet(ek) jelentenek/jelentettek az On szamara nehézséget a nyelvtanulas soran?
() Iras/nyelvtan () olvasas/forditas [0 szdkincs
[ kiejtés [ beszédértés [ beszéd
7.13 Mi motivalja ont leginkabb a nyeivtanulasban? [ nyelwvizsga [ kolfoldi utazas  [] munkahoz
megszerzése szlkséges/
O e O
olvasas

munkaszerzés
7.14 Mely készség(ek) gyakoriasara forditottak a legtobb id6t a kozépiskolaban?

000000
sisisinisis)

0 0
0 0
0 0
0 0
g a
[

sisisinisis)

[ Irds/nyelvtan [ olvasas/forditas [ székincs
[ kiejtés [ beszédértés [ beszéd
7.15 Hogyan gyakorolj a besze?ewst [ sehogy [J csak iskolai ] csak magandran
a nyelvvizsgara valo felkészilés soran? nyelvéran
0O iskolai n [ kuifoldivel [ egyéb
és mam is beszélgetek/ o
beszélgettem

8. Lemorzsolodas

8.1 Miért nem fejezte be iddben a felsSoktatasi tanuimanyait?

8.2 Tapasztalatai szerint mely nyelvi terUletek tanitasaval alinak hadildbon az iskolak?

[ Iras/nyeivtan [ olvasas/forditas [ hallds utani értés
[ beszéd
8.3 On szerint miért nem sikertlt megtanuinia a nyelvet egyetemifoiskolai ével végére?
[ lustaséag [ motivacié hidnya [ rossz tandr
[ rossz médszerek [] idd hianya [J) sikeréimény hianya
[ egyéb
8.4 Mennyire tartja fontosnak a nyelvtudast? [ semennyire [ egy kicsit [ eléggé
0 nagyon
9. Diplomamentd program
9.1 Részt vett On diplomamentd programban? O igen [J nem
Amenn az eldz0 kérdésre igennel valaszolt, kérem folytassa a kérdoiv kitditését a diplomamentd
- - programmal kapeoolnmm. p
9.2 Hany dras tanfolyamra jart? 0 120 [ 180 [ 240
0 360
9.3 Hatékonynak talalta a programot? 0O igen [J nem
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9. Diplomament6 program [Folytatas]

9.4 Mennyiben volt mas, mint a korabbi
nyelvtanulasa?

9.5 On szerint a tanfolyam elétt végzett
szintfelmérés a redlis tudasat mutatta?

9.6 Kaptak hazi feladatot a tanfolyam soran?

9.7 Milyen gyakran [rtak szédolgozatot?

9.8 Milyen gyakran irtak dolgozatot?

9.9 Milyen gyakran beszélgettek az adott
idegennyelven a tanéran?

9.10 Sik at tett a d
e pm——s

[J semennyiben

0 igen
[ igen,

rendszeresen

[ soha
[J minden

(] soha

() minden
alkalommal

[ soha
[ minden

Oigen

(0 rosszabb voit [ jobb volt

O nem
O igen, néha
[ néha

O néha

O néha

O nem

[ nem

(1 gyakran

[ gyakran

[] gyakran
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