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Az értekezés célkitűzése, a téma körülhatárolása 

 

A disszertációban a nyelvvizsgahiány kérdéskörét vizsgáljuk a 

hallgatótársadalom egy speciális szegmensére, az abszolvált, de nyelvvizsga 

hiányában diplomájukhoz nem jutó hallgatók csoportjára fókuszálva. A 

nemzetközi szakirodalomban a nyelvtudás hiányát elsősorban pszichológiai 

tényezőkkel magyarázzák, ennek a nézetnek nagy nemzetközi képviselői 

Gardner, MacIntyre és Ling. A pszichológiai magyarázatmodell dominanciája 

annak köszönhető, hogy a nyelvtanulási kutatások elsősorban átlagos, 

középosztálybeli tanulókat vizsgálnak, s figyelmen kívül hagyják a 

tanulótársadalom területi, társadalmi és kulturális különbségeit. A nemzetközi 

szakirodalomban az utóbbi évek munkáiban ritkábban, de találkozunk ez utóbbi 

szempontok vizsgálatával is (Kahn-Horwitz, Goldenberg, és Hackman 

munkáiban), azonban a hazai kutatások még nem koncentráltak ezekre a 

tényezőkre. A hiányzó nyelvvizsga okozta karriertörés kapcsán sem vették 

számításba a társadalmi struktúrában elfoglalt helyzet és a tanuló kulturális és 

társadalmi tőkeforrásainak hatásait. Jelen értekezés célja a hallgatók 

szocioökonómiai státusának és kapcsolati erőforrásainak hatását vizsgálni a 

nyelvtanulói karrierre és a nyelvvizsgával való rendelkezésre. A nyelvtanulás és 

nyelvoktatás különböző aspektusaival foglalkozó tudományos diskurzus főbb 

állításaira és a korábbi kutatások eredményeire támaszkodva építettük fel a 

kutatásunk értelmezési keretét. 

A nyelvtanuló kognitív sajátosságait már számos kutató vizsgálta, s 

eredményeik közel azonosak: szoros összefüggést véltek felfedezni a 

nyelvtanulás sikeressége és a nyelvi képességek, az intelligencia, illetve a 

nyelvtanulási stratégiák között (Dörnyei, 2010; Dörnyei et.al., 2006; Polonyi & 

Mérő, 2007; Oxford, 1990). Az affektív sajátosságokat illetően kutatások 

megállapították, hogy a motiváció hiánya hátráltatja a nyelvtanulást, de az 

önbizalom és a nyelvi szorongás is hatással van a nyelv elsajátításának 

kimenetelére (Dörnyei et.at., 2016, Dörnyei, 2010; Dörnyei et.al., 2006; Kálmán, 

2016; Albert, 2004; Piniel & Albert, 2020). Újabb nemzetközi kutatások azonban 

rámutattak, hogy a szocioökonómiai háttér az affektív és a kognitív tényezőkön 

keresztül is befolyásolja a nyelvtanulás kimenetelét. Mivel a szülők az elsődleges 

érdekeltek a gyermekük tanulmányi eredményességében, óriási szerepet 
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játszanak benne (Dawadi, 2020). Nemzetközi kutatások kimutatták a szülők 

szerepének fontosságát a nyelvvizsgára való felkészülés során, s egyértelmű 

különbség rajzolódott ki a diplomás és az alacsony iskolázottságú szülők 

gyermekei között. A szülők nyelvtanulásra történő hatását a szociolingvisztikai 

kutatások is detektálták (Aslı és Dollar, 2017). A nyelvtanulás folyamatát elemző 

elméletek és kutatások tapasztalatainak feldolgozása mellett disszertációnkban 

fontos tényezőként jelenik meg a szociokulturális háttér hatása. Számos 

tanulmány keresi az összefüggést a társadalmi háttérváltozók és az iskolai 

eredményesség, illetve a nyelvtudás között. Ezek a szülői iskolázottság 

jelentőségét hangsúlyozzák (Smith et.al,1997; Iwaniec, 2020; Sanjurjo et.al., 

2017; Rintaningrum et.al., 2017). Rámutatnak továbbá arra is, hogy csökkenthető 

a hátrányos helyzetű tanulók lemorzsolódásának aránya pozitív osztálytermi 

környezettel, rendszeres szülő̋-tanár kapcsolattal, illetve a tanterv készségorientált 

módosításával (Shields, 1991; Allington, 1991). Továbbá kutatások sora arra is 

rávilágít, hogy a hátrányos helyzet gyengébb stimulációval is jár, hiszen ezek 

kulturális élményben való részesülése igen alacsony mértékű, tehát az 

alacsonyabb kognitív stimuláció eredményeképp alábbhagy a tanulási 

kompetenciák fejlődése is (Neville et.al., 2013; Neville et.al. 2009; Farah & 

Hackman, 2012; Hackman et.al 2010). A kutatások feladata azonosítani a 

nyelvtanulási sikertelenség társadalmi-kulturális okai mellett azokat a tényezőket 

és pedagógiai eljárásmódokat, amelyek képesek felülírni a társadalmi háttér 

hatását.  

 Négy ország idegennyelv-oktatási rendszerét hasonlítottuk össze különböző 

szempontok alapján: megvizsgáltuk, hogy Szlovákiában, Lengyelországban, 

Ukrajnában és Magyarországon milyen a népesség nyelvtudása, milyen korban 

kezdik a nyelvtanulást, hány évig tanulják, összesen hány nyelvórában 

részesülnek, van-e nyelvi előkészítő évfolyam és két tanítási nyelvű tagozat, 

érettségi tantárgy-e az idegen nyelv, van-e nyelvoktatás a felsőoktatásban, és van-

e nyelvi kimeneti követelmény a főiskolákon és egyetemeken. Az országok 

felsőoktatási lemorzsolódási jellemzőit is megvizsgáljuk, bár a tanulmányi 

kimenetelekre vonatkozó adatok különbözők az adatgyűjtés, a meghatározás, a 

bemutatás és az általános felhasználás szempontjából. A nyelvvizsga, mint 

felsőoktatási kimeneti követelmény egyedinek számít Magyarországon, így nincs 

erre vonatkozó adat a többi vizsgált országban.  Az általános nyelvtudásbeli 
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vonásokat tekintve megállapíthatjuk, hogy a nyugati nyelveket beszélők száma 

közel azonos a térség három Európai Uniós országában. Nyelvi előkészítő osztály 

csak hazánkban van a vizsgált országok közül, ez lehet az egyik oka, hogy 

Magyarország az Európai Unióban az egyik olyan ország, ahol a legtöbb 

nyelvórát kapják azok a diákok, akik ilyen osztályban tanulhatnak. A térség 

országainak összehasonlítása szerint egyedül Magyarországra jellemző, hogy 

kizárólag a közoktatás feladata a nyelvoktatás, s a felsőoktatás nem feltétlenül 

vállal részt belőle, noha a kimeneti nyelvvizsga általános követelmény, s a 

felsőfokú végzettség mellett éppen a nyelvtudás az, ami jelentős mértékben 

hozzájárul az elhelyezkedési, munkahely szerzési és megtartási esélyekhez.  

A középiskolai nyelvi diverzitás legfőképpen az intézmény típusától függ, 

amely meghatározza a nyelvi órák számát, a nyelvoktatás presztízsét és a 

nyelvtanár képzettségét. Persze abban, hogy a diák milyen középiskolát választ, 

fontos szerepe van az általános iskola elhelyezkedésének, típusának és 

presztízsének is. Ezek szoros kapcsolatban vannak a tanulók szocioökonómiai 

státusával és társadalmi tőkéjével. A felsőoktatást tekintve a hallgatói diverzitás 

az előbbiekben említetteken túlmenően számos további okból is eredhet, mint az 

intézmény típusa vagy a presztízse, a képzési terület, valamint a nappali és 

levelező tagozat. A hallgatók társadalmi összetétele ezek mentén is jelentősen 

eltér egymástól (Pusztai, 2011).  

A nyelvtanulás módja is jelentős egyenlőtlenségeket mutat. A megváltozott 

technológiai hatások miatt új típusú́ tanulási formák jelennek meg, melyek újra 

értelmezik az önszabályozás fogalmi hátterét, és ennek köszönhetően a tanulói és 

a tanári szerepek is átrendeződnek. A digitális nemzedék másképp viszonyul az 

információhoz és annak feldolgozásához, s ez a tény nemcsak újfajta tanulási 

stratégiákat és tanulói stílusokat eredményez, hanem új oktatási szemlélethez is 

vezet. Az általunk vizsgált, nyelvvizsga hiányában diplomát nem szerzők 

csoportja az ezredforduló generációja, akik már otthonosan használták az 

elektronikus kommunikációt és a közösségi média interaktív felületeit, de még 

lényegében olyan iskolákba jártak, ahol a pedagógusok csak ismerkedtek az IKT 

eszközökkel, nem használták. A családok társadalmi státusa, a szülők nyelvi 

kulturális tőkéje azonban eltérő tanulási stratégiákat tesz elérhetővé a fiatalok 

számára. 
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Az idegennyelv-tanulás sikertelenségének okait már többen kutatták, azonban 

mivel a nyelvvizsga, mint felsőoktatási kimeneti követelmény egyedinek számít 

Magyarországon, nem született sem nemzetközi sem hazai tanulmány ebben a 

témában. A kutatásunk ezért újdonság értékkel bír a nyelvoktatás-kutatás 

területén. 

 

Kutatásunk fő kérdéseit a következőképpen foglaljuk össze. Egyrészt milyen 

demográfiai és szocioökonómiai változók (szülők iskolázottsága, gazdasági és 

lakóhelyi státusa) vannak hatással a nyelvvizsga megszerzésének esélyére? 

Második kérdésünk az volt, hogy a nyelvspecifikus társadalmi és kulturális tőke 

milyen hatással van a nyelvvizsga megszerzésének esélyére. Továbbá a 

középiskola típusa és a tanulmányi eredményesség milyen mértékben 

befolyásolja a nyelvtanulás sikerességét? Ezek mellett a felsőoktatási tagozat 

típusa, a képzési terület és a hallgató egyetemi finanszírozása hatással van-e a 

nyelvvizsgaszerzés esélyére? Milyen nyelvtanulási stratégiák vannak, s ezek 

közül melyek növelik a nyelvvizsga megszerzésének esélyét? Végül miben látják 

maguk a hallgatók sikertelenségük okát? 

 

 

Hipotéziseink a következők voltak: 

 

1. A társadalmi helyzetnek és a kulturális tőkének hatása van a nyelvvizsga megszer-

zésére. Feltételezhetően a kedvezőtlenebb társadalmi helyzetben lévők és az alacso-

nyabb kulturális tőkével rendelkezők körében alacsonyabb a nyelvvizsgázottak ará-

nya (Bartha, 2002; Réthyné & Vámos, 2006; Németh, 1997; Dweck, 2006; Hunter, 

2017). 

2. Feltételezzük, hogy a nyelvspecifikus kulturális és társadalmi tőke, azaz a szülők 

nyelvi műveltsége, nyelvi képzettsége, külföldi munkavégzés, valamint a barátok és 

a legjobb barát nyelvtudása, illetve a magyarul nem beszélő barát/ismerős, befolyás-

sal bír a nyelvtanuláshoz való hozzáállásra, így a nyelvvizsga megszerzésére is ha-

tással van.  
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3. Feltételezhetően a gyermekkori lakóhely, illetve az általános iskola elhelyezkedése 

befolyással van a nyelvvizsga létére: minél kisebb településen lakott gyermekkorá-

ban valaki, illetve járt általános iskolába, annál kisebb a valószínűsége annak, hogy 

van nyelvvizsgája (Idegen nyelvi mérés 2017; Andor, 2000; Terestyéni, 1996).  

4. Feltételezzük, hogy a gyermekkori lakóhely befolyással bír az iskolai életútra, mely 

hatással van arra, hogy valakinek van-e nyelvvizsgája vagy nincs. A felsőoktatási 

tanulmányaikat levelező tagozaton folytatók körében szintén kevesebb sikeresen 

nyelvvizsgázott hallgatót feltételezünk, valamint azok körében is, akik költségtérí-

téses képzésben vesznek részt (Fehérvári, 2008; Imre, 2007). 

5. Feltételezzük, hogy a nyelvvizsgával rendelkezők és nem rendelkezők eltérő nyelv-

tanulási stratégiát követtek a tanulmányaik során. Azok, akik sikeresen nyelvvizs-

gáztak, jellemzően nagyobb arányban támaszkodnak/támaszkodtak a nyelvtanulás 

verbális elemeire, a nyelvvizsgával nem rendelkezők pedig inkább az önálló, egyéni, 

kevésbé kommunikáció központú nyelvtanulási technikákat használták (Manzanera 

Pagés, 2015; Hewitt & Stephenson, 2011; Rumberger, 2012). 

6. Feltételezésünk szerint azok, akiknek nincs nyelvvizsgája, elsősorban külső okokkal 

magyarázzák sikertelenségüket. A külső okok között főleg az alkalmatlan nyelvta-

nulási módszerek percepciója hangsúlyosabb. Ehhez hozzájárulhat a szülők nyelv-

tudása, iskolai végzettsége, és ezáltal a nyelvtanuláshoz való viszonya is, vagyis a 

tanuló társadalmi-kulturális hátteréből adódó feszültséget figyelmen kívül hagyó 

nyelvoktatási módszertan alkalmazása hozzájárul egyes hallgatói csoportok nyelv-

vizsgázási eredménytelenségéhez (Nikolov, 2001; Bárdos, 2000). 

 

 

Az alkalmazott vizsgálati módszerek 

 

Kutatásunk során egyrészt a Nyíregyházi és a Debreceni Egyetemen végzett, azon 

hallgatók körében végeztünk kvantitatív felmérést, akik nyelvvizsga hiányában nem 

szerezték meg a diplomájukat. Az 560 elemszámmal rendelkező adatbázis a 

Nyelvvizsga hiányában diplomát nem szerzők 2019-2021 elnevezést kapta. Az 

alapsokaságot a 2020-ban a Debreceni Egyetemen nyelvvizsga nélkül kiadott 

mintegy 11 ezer, és a Nyíregyházi Egyetemen kiadott közel 3 ezer diploma alapján 

határoztuk meg. Kontrollcsoportként nyelvvizsgázottakat is megkérdeztünk, akik 

egyetemi hallgatókként már rendelkeztek a kimeneti követelményeknek megfelelő 
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nyelvvizsgával. Ők szintén a Nyíregyházi és a Debreceni Egyetem diákjai. E 820 

elemszámú kontrollcsoport elnevezése a Sikeres nyelvtanulók 2021 lett. Ezen 

csoport elérése is a Neptun rendszeren keresztül kiküldött kérdőív által történt 

mintavételes eljárásban. Az eredmények értelmezésénél figyelembe kell vennünk a 

nem reprezentatív minta miatti korlátozott általánosíthatóságot. A témához 

illeszkedő szakirodalom feltárását követően előkutatást végeztünk, mellyel rá 

kívántunk világítani a nyelvvizsgahiány problémájának fő háttértényezőire. Ezen 

információk tudatában készítettük el online kérdőívünket, melynek lekérdezése 

2019-ben kezdődött. A végzett, de nem nyelvvizsgázott hallgatókat három tanévben 

(2019, 2020, 2021) teljeskörűen megkerestük online kérdőívünkkel. A sikeresen 

nyelvvizsgázottakra irányuló vizsgálatunk alapjául szolgáló kérdőív lekérdezése 

2021-ben történt a két egyetem Neptun rendszerén keresztül történő kiküldésével, 

teljeskörűen, a tanulmányi osztályok segítségével. Nyelvszakos hallgatók nem 

kerültek bele a mintába egyik adatbázis lekérdezése során sem. Emellett országos 

kitekintés céljából értekezésünkben a FIR 2010 és 2017 adatbázist használtuk. Ez 

az adatbázis 96459 fő adatait gyűjtötte össze. A 43505 fő abszolvált hallgatóból 

32715 fő nem rendelkezik nyelvvizsgával. Az abszolvált hallgatókat illetően 

szükségesnek találtuk külön vizsgálni az alap (39996 fő) és az osztatlan (3509 fő) 

képzésben résztvevőket, ugyanis az adatbázis a felsőoktatásba 2010-ben és 2014-

ben belépő hallgatókat vizsgálta, s az adatbázis lekérdezésekor (2017) a 2014-ben 

belépő hallgatók még nem jutottak tanulmányaik végére. Esetünkben relevanciája 

csak azon hallgatók adatainak van, akik egyetemi éveik végéig nem szereztek 

nyelvvizsgát. Az elemzett minta tartalmazza az államilag finanszírozott, 

költségtérítéses, nappali tagozatos, és levelezős hallgatókat is. A leíró elemzésen túl 

a kétváltozós elemzéseinkben kereszttáblát használtunk, a többváltozós 

elemzésünkben pedig logisztikus regressziót alkalmaztunk. 

 

 

Az eredmények tényszerű felsorolása 

 

Elemzésünkben előbb az országos adatokat vizsgáltuk, ezt követően kétváltozós 

elemzést végeztünk a kelet-magyarországi régióból begyűjtött adatokból, végül 

többváltozós, logisztikus regresszióelemzés következett.  Az országos adatok elem-

zése során rámutattunk, hogy a következő tényezők támogatták szignifikánsan a 
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nyelvvizsgaszerzést: a régió, a felsőoktatási képzési terület és a felsőoktatási képzés 

finanszírozása. A kétváltozós elemzés szerint a nem, a kor, a szülők iskolai végzett-

sége, a középiskola típusa, a középiskolai tanulmányi átlag, a nyelvi specializáció, 

a középiskolai különóra, a nyelvtanulás újrakezdése, több nyelv tanulása, nyelvta-

nulást támogató szabadidős tevékenység, nyelvtanulási stratégiák, külföldre járás, 

felsőoktatási képzési terület, felsőoktatási képzés finanszírozása, a legjobb barát és 

barátok nyelvtudása, illetve a magyarul nem beszélő külföldi barát tényezők támo-

gatták szignifikánsan a nyelvvizsgaszerzést. Végül többváltozós elemzést végez-

tünk, hogy kiderüljön, egymás hatásának kontrollja alatt milyen hatások bizonyul-

nak valóban erősnek. A logisztikus regresszióelemzésnél a következő tényezők tá-

mogatták szignifikánsan a nyelvvizsgaszerzést: a nem, az anyagi helyzet, a telepü-

léstípus, az apa nyelvismerete, a középiskola típusa, a nyelvi specializáció, a közép-

iskolai különóra, a nyelvtanulás újrakezdése, és a nyelvtanulást támogató szabad-

idős tevékenység.  

A logisztikus regresszióelemzésből a nem változó tekintetében megállapítható, 

hogy elsősorban a férfiakra jellemzőbb a nyelvtanulás sikertelensége. A kétváltozós 

elemzésünk eredményei szerint azonban a nők sikertelenebbek, mert a férfiak felül-

reprezentálva jelentek meg sikeres nyelvvizsgázók között, míg a nők a nyelvvizsgá-

val nem rendelkezők kétharmadát tették ki. A kétváltozós elemzéseinkből kiderült, 

hogy a nyelvvizsgázottak körében nem jellemző a gyermeknevelés, azonban a 

nyelvvizsgával nem rendelkezők csoportjában felülreprezentáltak az egy gyermeket 

nevelők. A munkavállalás tekintetében is szignifikáns eredményt kaptunk: a nyelv-

vizsgával nem rendelkezők körében felülreprezentáltak a tanulmányok alatt teljes 

munkaidőben dolgozók. A logisztikus regresszióelemzésünk rámutatott, hogy a 

nyelvvizsgázottak szignifikánsan több, míg a nyelvvizsgával nem rendelkezők sze-

rényebb anyagi javakkal rendelkeznek. Továbbá a szülők iskolai végzettségének te-

kintetében megállapítható, hogy a szülők iskolai végzettségének nincs hatása a 

nyelvvizsgaszerzésre, de a kétváltozós elemzésünk szerint a nyelvvizsgázott tanulók 

mindkét szülője szignifikánsan magasabb iskolai végzettséggel rendelkezik, mint a 

nyelvvizsgával nem rendelkezőké. A logisztikus regresszióelemzés során arra is 

fény derült, hogy a magas szülői státus és a szülő (különösen az apa) idegennyelv 

tudásának közvetítésével hat az eredményes nyelvvizsgaszerzésre. Fontos, új ered-

ményként emelhetjük ki, hogy a sikeres nyelvvizsgázók átlagosan magasabb státu-

súak, akikre kedvezőbb anyagi helyzet jellemző. Összevetve ezen eredményeket azt 
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láthatjuk, hogy a szociokulturális háttér jelentős befolyással bírhat a nyelvvizsga 

megszerzésének esélyére. 

Az apa nyelvtudása hatást mutat a nyelvvizsgázottságra a logisztikus regresszió-

elemzésben, illetve a nyelvspecifikus társadalmi tőke is pozitívan befolyásolja a 

nyelvvizsgaszerzés esélyét. Azok a válaszadók, akiknek magasabb a nyelvspecifi-

kus társadalmi tőkéjük magasabb végzettségű édesapák gyermekei, és magasabb 

kulturális tőkével rendelkeznek.  A kétváltozós elemzésünk eredménye szintén arra 

mutat rá, hogy a nyelvspecifikus társadalmi tőke hatása egyértelműen kedvező a 

nyelvvizsgázottságra. A kétváltozós elemzés eredményei szerint a barátok nyelvtu-

dását illetően kiderült, hogy mind a legjobb barát, mind pedig a barátok tekintetében 

felülreprezentáltak a közép vagy magas szintű nyelvtudásúak a nyelvvizsgázottak 

baráti körében, míg a nyelvvizsgával nem rendelkezőknél jellemzőbb a semmilyen 

nyelvtudással nem rendelkező barát. Külföldi barát és ismerős szintén a nyelvvizs-

gázottak csoportjában jelenik meg felülreprezentáltan. Nem meglepő, hogy a jóta-

nuló és sikeresen nyelvvizsgázó barátok is összefüggenek az egyén szocioökonó-

miai hátterével. 

Bár az országos elemzésünk eredménye szerint a nagyvárosokban több a nyelv-

vizsgával rendelkező tanuló, a logisztikus regresszióelemzés rámutatott, hogy a ki-

sebb városokban jellemzőbb a sikeres nyelvvizsgázó. A nagyváros általában előnyt 

jelent a nyelvvizsgaszerzésben, de a vizsgált régió nagyvárosi gyerekeinek legjobb 

nyelvtudású része a fővárosba vagy külföldre megy egyetemre, ezért az itt maradó 

nagyvárosiak a gyengébbek közé tartozhatnak. Egy másik magyarázat az lehet, hogy 

nagyvárosból többen kerülnek be a felsőoktatásba, s a gyengébb középiskolák gyen-

gébb tanulói is bejutnak valamilyen, a közelben elérhető felsőoktatási képzésbe, s 

ez nem kíván olyan komoly tervezést, olyan nagy áldozatot a családtól, mintha va-

laki vidéki. A vidéki tanulóknak azonban nagyobb áldozattal, nagyobb küzdelem-

mel jár a felsőoktatási intézménybe történő bejutás, több áldozatot hajlandó a család 

is, a tanuló is meghozni ezért, a feltörekvés, az erős aspiráció a nyelvvizsgaszerzésre 

is motiváltabbá teszi a tanulókat. Ezért lehet több kisvárosi sikeres nyelvvizsgázó. 

A nyelvvizsgázottságra hat a középiskola típusa és a középiskolai tanulmányi 

átlag is a regresszióelemzésünk szerint.  A gimnáziumba járók és a középiskolában 

4,00-5,00 közötti tanulmányi átlagot produkáló tanulókra jellemzőbb a nyelvvizsgá-

zottság. A kétváltozós elemzésünk eredményei arra mutattak rá, hogy a nyelvvizs-
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gával nem rendelkezőknél a szakképzésben tanulók és a gyengébb tanulmányi át-

laggal (3,00-4,00) rendelkező tanulók felülreprezentáltak, illetve azok, akik tárgy 

nem teljesítése vagy egyéb okból évet halasztottak a felsőoktatásban. Korábban ke-

vesen mutattak rá, hogy a szakközépiskolából érkezőknek kisebb az esélye a diplo-

maszerzés feltételeként előírt nyelvvizsga megszerzésére. Ők alacsonyabb státusú 

és alacsonyabb kulturális tőkével rendelkező szülők gyermekei – akik körében ala-

csonyabb a nyelvvizsgázottság is – és jellemzőbben szakközépiskolába jártak. Új 

eredményként emelhetjük ki, hogy a szakképzésből kikerülőknek kisebb az esélye az 

abszolutórium előtt a nyelvvizsga megszerzésére. A nyelvi specializáció is pozitívan 

hat a nyelvvizsgaszerzésre. Elemzésünkből kiderül, hogy a nyelvvizsgázottak köré-

ben igen magas, majd 40% azok aránya, akik heti rendszerességgel 6-8 nyelvórában 

részesültek. A több nyelv tanulása, a nyelvi specializációs osztály és a nyelvi előké-

szítő is olyan iskolákra jellemző, ahol magasabb iskolázottságú szülők gyermekei 

tanulnak. Nem lehet tehát egyértelműen a nyelvi tagozat sikerét kimondani, hiszen, 

ha a magas iskolázottságú szülők gyermekei vannak felülreprezentálva, akkor ez is 

a szocioökonómiai státus hatása. A kétváltozós elemzésünk szerint a felsőoktatási 

képzés finanszírozását illetően a nyelvvizsgázottak inkább végig államilag finanszí-

rozott képzésben vettek részt, míg a nyelvvizsgával nem rendelkezők esetében jel-

lemzőbb a költségtérítéses képzés. Végül a finanszírozási forma és a képzési terület 

összefüggéseinek vizsgálata arra az eredményre jutott, hogy a jogi, műszaki és böl-

csészettudományi képzési területek felülreprezentáltan jelennek meg az államilag 

finanszírozott képzésben a nyelvvizsgázottak körében, míg ugyanezen területek fe-

lülreprezentáltak a költségtérítéses, nyelvvizsgával nem rendelkező hallgatók cso-

portjában. A fent említett szakok a piacképes szakok közé sorolhatók, melyek leg-

főbb jellemzői, hogy magas a bejutási ponthatár, így azok népszerűsége miatt túlje-

lentkezés alakul ki. Ennek köszönhetően ezen szakok nappali tagozatára magasabb 

tanulmányi eredménnyel lehet csak bejutni, tehát inkább gimnáziumok tanulói ke-

rülnek be, akiknek szülei jellemzően magasabb iskolai végzettségűek. A tanulmányi 

életút eredményeink szerint tehát hatással van a nyelvvizsgázottságra. 

A nyelvvizsgázottak és nyelvvizsgával nem rendelkezők nyelvtanulási módsze-

reit tekintve, kétváltozós elemzésünkre alapozva, összességében megállapíthatjuk, 

hogy a nyelvvizsgázottakra valószínűsíthetően hatással volt a digitalizáció, hiszen a 

rájuk jellemző idegennyelvű film és videónézéséhez, a zenehallgatáshoz és kommu-
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nikációs helyzetek kereséséhez ez elengedhetetlen. Ez természetesen annak is kö-

szönhető, hogy a sikeresen nyelvvizsgázók inkább a fiatalabb korosztály tagjai. A 

nyelvvizsgával nem rendelkezők csoportjába tartozók inkább memorizálnak és 

jegyzetelnek, mely stratégiák által lassabb folyamat a nyelvtanulás, kevésbé moti-

váló, és nem alkalmas minden kompetencia fejlesztésére sem. Ezen csoport átlag 

életkora magasabb a sikeresen nyelvvizsgázott csoportétól. Továbbá a magasabb 

iskolai végzettséggel rendelkező szülők indirekt hatása itt is megmutatkozik, hiszen 

ők magasabb kulturális tőkével rendelkeznek, és nagyobb arányban beszélnek ide-

gennyelvet, mint az alacsonyabb iskolázottságú szülők, tehát gyermekeik is na-

gyobb valószínűséggel érdeklődnek az idegennyelvű könyvek és filmek iránt. 

Alapvetően fontosnak tartják a nyelvvizsgázottak és nyelvvizsgával nem rendel-

kezők is a nyelvtanulást, azonban a két csoport között szignifikáns különbség mu-

tatható ki. A nyelvvizsgával nem rendelkezők az 1-4-ig terjedő skálán 3,33, míg a 

nyelvvizsgázottak szignifikánsan magasabbra értékelték a nyelvtudás fontosságát, 

azaz 3,74 pontra. Mivel a sikeresen nyelvvizsgázók főként magasabban iskolázott 

és nyelvet beszélő szülők gyermekei, a nyelvtudás fontossága nagyobb jelentőség-

gel bír körükben. Tehát a szülők iskolázottságának hatása ez esetben is megjelenik. 

Tehát a vizsgált régióban a hallgatónak nagyobb esélye van nyelvvizsga nélkül 

maradni az abszolutóriumig, ha valaki férfi, ha kedvezőtlen anyagi helyzetű család-

ból származik, ha valakinek a gyermekkori lakóhelye nagyváros, ha valakinek az 

édes/nevelőapja nem rendelkezik idegennyelv ismerettel. Továbbá akkor is nagyobb 

esélye van nyelvvizsga nélkül maradni egy hallgatónak, ha szakképző profilú kö-

zépiskolába járt, ha nem nyelvi specializációs osztályba, ha kevésbé vett részt kü-

lönórán a középiskolai évek alatt, ha többször újrakezdte a nyelvtanulást, ha nem 

végzett nyelvtanulást támogató szabadidős tevékenységet, és nincs nyelvet beszélő 

barátja. 

 

 

Konklúzió 

 

Eredményeink által közelebb kerültünk a sikertelen nyelvtanulás tényezőinek 

megismeréséhez: elmondhatjuk tehát, hogy a nyelvvizsga hiányában 

diplomájukhoz nem jutó hallgatók sikertelensége legfőképpen a szocioökonómiai 

hátterüknek, alacsony nyelvspecifikus társadalmi és kulturális tőkéjüknek és 
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iskolai életútjuknak köszönhető. Sikertelenségükhöz hozzájárultak a közoktatási 

tanulmányaik során végbemenő nyelvtanulási hibák és egyoldalú stratégiák is.  

A nyelvoktatás módszertanának történeti irányzatait áttekintve rámutattunk, 

hogy alig vették figyelembe a társadalmi és kulturális tényezőket. Kutatási 

eredményeinkkel arra hívtuk fel a figyelmet, hogy a tanulók szociokulturális 

helyzetének figyelembevétele megkerülhetetlen a nyelvoktatás szervezeti és 

módszertani struktúráinak kialakításához. A tanulók és hallgatók kulturális és 

társadalmi diverzitása miatt a nyelvtanulási eredményesség egyenlőtlenségeinek 

kiküszöbölése oktatásügyi kihívás, nem megnyugtató megoldás a családokra 

hagyni a motiválással, az idegennyelvi környezet megteremtésével és egyéb 

nyelvtanulást támogató tényező biztosításával kapcsolatos feladatokat. Kutatási 

eredményeink ismeretében a nyelvoktatással foglalkozó kutatásoknak és 

fejlesztéseknek nem elegendő a továbbiakban a középosztálybeli tanulókra 

fókuszálniuk. 

Kutatási eredményeinkre alapozva indokoltnak látszik megfontolni az 

alacsony szocioökonómiai státusú tanulók nyelvoktatásának többoldalú 

támogatását. Egyrészt szükségesnek véljük a szülők támogatását és mentorálását 

a hátrányos helyzet átörökítésének megelőzése érdekében, mely eredményeink 

szerint erős befolyással van a nyelvtanulás eredményességére is. Az iskolai, 

tanórán kívüli, kislétszámú vagy egyéni nyelvoktatás kompenzálhatná a 

középrétegekből széles körben tapasztalható különórai részvétel hatását. A 

családtámogatást szolgáló kedvezmények körébe beépíthetők lennének olyan, 

célzottan nyelvtanfolyamokon, nyelvvizsgafelkészítésen beváltható juttatási 

elemek, melyek segítségével szintén jelentősen előre lendíthető lenne azon 

tanulók fejlődése, akiknek a családi háttere egyébként azt nem teszi lehetővé. 

Továbbá a nyelvtanárok módszertani továbbképzése mindenképpen indokolt 

lehet, hiszen a modern nyelvtanítási eszköztárral rendelkező oktatók 

hatékonyabban tudnák motiválni diákjaikat, így jobb eredményeket érhetnek el. 

A továbbképzéseknek tartalmaznia kellene a kifejezetten alacsony státusú 

környezetből érkező tanulók kultúraazonos oktatására vonatkozó kompetenciák 

fejlesztését is.  Amennyiben a nyelvvizsgára való felkészülést a különböző 

társadalmi státusú tanulók számára egyaránt lehetővé teszi a köznevelés 

különböző intézménytípusaiban működő nyelvoktatás, megnyugtatóan 

bevezethetővé válna a nyelvvizsga megszerzésének feltétele a felsőoktatási 
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intézményekbe való bejutáshoz is. Mindazonáltal a felsőoktatásban hasznos lenne 

kötelező nyelvórák bevezetése a nyelvtudás szinten tartása és fejlesztése 

érdekében. 
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Terestyéni, T. (2000). Az idegennyelv-tudás alakulása Magyarországon a ki-
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