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A tanulmány az árnyékoktatás jelenségét az oktatási rendszerek legfontosabb vizsga-

tantárgyaira szűkítve defi niálja, s e szűk terület kutatástörténetének első két évtizedét 

mutatja be. A kutatás legfőbb témáinak, irányvonalainak, módszereinek és eredményei-

nek ismertetése után a szerző három olyan lehetőséget vet fel, amelyek az oktatáskuta-

tásban az árnyékoktatáshoz kapcsolódóan is új lehetőségeket nyitnának meg, és amelyek 

a gyakorlatban hozzájárulhatnának az árnyékoktatás okozta egyenlőtlenségek mérsék-

léséhez: a szerző az oktatási viselkedéstudomány létrehozásának szükségességét, az 

oktatásitér-szakértők képzésének fontosságát, illetve az oktatási csekkek bevezetésének 

lehetőségét veti fel.

Kulcsszavak: árnyékoktatás-kutatás, oktatási viselkedéstudomány,

oktatásitér-szakértő, oktatási csekk

In this article the author defi nes shadow education, as only the most important examina-

tion subjects’ out-of-school, for-fee education activities belong here. After this he intro-

duces some of the theoretical debates and important research tendencies, topics, methods 

and results of the fi rst two decades of the fi eld. Th en he off ers a new approach to reach 

a better understanding of shadow education and other educational phenomena, and two 

practical methods to reduce the negative eff ects of shadow education: he argues for start-

ing educational behavior reseach, also for training so-called educational space specialist, 

and to introduce a well-balanced educational voucher system.
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Árnyékoktatás: miről is van szó?

A
z oktatás világa természetesen olyan gazdag társadalmi tevékenységrendszer, 

hogy annak valamennyi apróbb-nagyobb elemét számba venni, pontos, rend-

szeres teljességgel leírni, egyetlen egységes, ellentmondásmentes struktúrában 

látni és láttatni lehetetlen. Mégis, fi gyelemreméltó, ha egy olyan oktatási tevékenység-

típusról hosszú ideig nem vesz tudomást az oktatáskutatás, amelynek igen sok változata, 

létmódja van, a világ minden táján elterjedt, és a társadalom számos rétege aktívan érin-

tett benne. Márpedig éppen ez történt az árnyékoktatással: hosszú évtizedeken keresz-

tül alig vagy még inkább egyáltalán nem vettek tudomást erről a jelenségről a kutatók és 

a szakemberek – sem itthon, sem nemzetközileg.

Az árnyékoktatás késlekedő azonosítása, konceptualizálása a nagy volumenű össze-

hasonlító oktatási eredményességkutatásokkal – a TIMSS-szel és a PISA-val – pár-

huzamosan, részben azok hatására történt meg a 20. század legvégén, főleg an-

nak köszön hetően, hogy a kelet-ázsiai tanulmányi eredmények kutatói igyekeztek 

feltárni a feltűnően jó eredmények minél több, addig akár ismeretlen oktatásügyi 

háttérösszetevőjét. Néhány megelőző, magas szakmai színvonaluk ellenére sem nagy 

 hatással bíró korai közleményt követően (ld. Bray 2017; Gordon Győri 2020) a 20. 

 század utolsó éveiben Stevenson és Baker (1992), illetve Bray (1999) egyaránt defi ni-

álták a tanulmányaikban, hogy mit is tekintenek az árnyékoktatás körébe tartozónak, 

hiszen egy olyan oktatási jelenséget kutattak, amelynek nemhogy konszenzuális meg-

határozása nem volt, hanem korábban csak igen kevesen ismerték fel az oktatáskutatás-

ban, hogy ilyen jelenség egyáltalán létezik.

Klasszifi káció

Az árnyékoktatás fogalmi határvonalait, vagyis hogy mit tekintünk árnyékoktatásnak, 

a lehető legszűkebben érdemes megvonni. Az iskola világán kívül zajló pedagógiai te-

vékenységterületek közül ez a szűk szegmens rendszerszintű kihívást jelent a formális 

nemzeti tömegoktatási rendszereknek, miközben azt kiegészítve, megtámogatva és egy-

ben gazdagítva is a hétköznapi emberek sokasága és az oktatási szakemberek számára 

képes realitássá tenni a tanítás és tanulás gazdagon burjánzó, sok elemében szabályozat-

lan, nem formális társadalmi aktivitásának egy fontos szegmensét. Arra azonban, hogy 

milyen szempontokból jelent(het) az árnyékoktatás kihívást a formális oktatásnak – mi-

közben azzal karöltve úgy járul hozzá a társadalmak oktatási gazdagodásához, hogy 

egyben látványossá teszi a formális oktatási rendszerek által hosszú időre beárnyékolt, 

de mindig is zajló tanulási és tanítási társadalmi aktivitások sokaságát –, csak a most 

következő klasszifi káció végén térek majd ki pontosabban.

Ahhoz, hogy az árnyékoktatás szűken értelmezett azonosítását meg lehessen tenni, 

 érdemes néhány olyan kapcsolódó jelenségről lehasítani az árnyékoktatást, amelyeket a 

kutatók gyakran együtt kezelnek az árnyékoktatás szegmensével, és így elveszítik annak 

az esélyét, hogy pusztán magának az árnyékoktatásnak a jellemzőit azonosíthassák és 

annak valódi oktatásügyi konzekvenciáit levonhassák. A nemzetközi szakirodalom egy 

része a supplementary education (kiegészítő oktatás) terminológiát alkalmazza (Bray–
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Kwo–Jokić 2015), ami a tanításnak és tanulásnak szélesebb köre, mint az árnyékoktatás. 

Ugyanakkor a kiegészítő oktatás és az árnyékoktatás között olyan sok az átfedő jel-

lemző, hogy némely közleményében még az árnyékoktatási kutatások vezető személye, 

Mark Bray is arra hajlik, hogy inkább kiegészítő oktatásról, semmint árnyékoktatásról 

beszéljen (ld. pl. Bray 2017). Amikor hazai oktatáskutatók azt a szélesebb jelenségkört 

kutatják, amelybe az árnyékoktatási szegmens is beletartozik, leginkább a tanórán kí-

vüli tanulás (Imre 2020), a „különórák” vagy az extrakurrikuláris oktatás összefoglaló 

fogalmát alkalmazzák (Pásku–Münnich 2000). E tevékenységkör kutatása ugyan alkal-

mas lehet arra, hogy a tanulói időmérleg-kutatások (Suter 2016; Szénay 2003) során érté-

kes és valós összefüggéseket tárjanak fel, és arra is alkalmas lehet, hogy ebben a fogalmi 

keretben mozogva fontos különbségeket mutathassunk ki a társadalmi közép- és felső 

osztályok gyerekeinek fejlesztési előnyeiről a leszakadó társadalmi rétegekbe tartozó 

gyerekekhez képest, de ez az ernyőfogalom lehetetlenné teszi éppen az árnyékoktatás 

speciális működés- és hatásrendszerének a feltárását. Márpedig – mint arra utaltunk 

már – az oktatási tevékenységeknek ez a szegmense egészen más jelentőséggel bír, mint 

más részei.

A fogalmi rendszer eluzív mivoltát és a különféle fogalmak alatt tárgyalt oktatá-

si jelen ségek sokféleségét mutatja, hogy Kobakidze és Suter (2020) például több tucat 

megnevezésről és rendszerezésről beszélnek a témakörben. A továbbiakban egy olyan, 

alapvetően az oktatáspolitika szemléletmódjára építő klasszifi kációs rendszert mutatunk 

be, amely eltér a „különórák” hazai szokásos rendszerezéseitől és némiképp a nemzetközi 

klasszifi kációktól is, de amely – minden vitatható vonatkozásával együtt is – alkalmas 

arra, hogy elvezessen minket az árnyékoktatás szűken defi niált fogalmáig.

Co-kurrikuláris, a hivatalos állami tantervek kereteit kiegészítő
iskolai foglalkozások

Ezek nagyon változatos tartalmú és jellegű kiegészítő oktatási tevékenységek, amelyek-

nek közös jellemzője, hogy a) az iskola ajánlja fel; b) az iskola tanárai vagy meghívott 

oktatók tartják; c) ingyenesek vagy kis (gyakran szinte csak jelképes) összegbe kerülnek; 

d) önkéntes alapon működnek; e) a formális oktatás keretei között működnek ugyan, 

de sem szorosabban megfogalmazott jogszabály, sem a nemzeti alaptanterv vagy a ke-

rettanterv nem szabályozza a tartalmi vagy formai jellemzőit; f) a tanulók nem kapnak 

osztály zatot; g) formai szempontokból nem befolyásolja a tanulók továbbhaladását az 

oktatásügyben. A magyar oktatásügyben legjellemzőbben az iskolai szakkörök, Japán-

ban például a klubfoglalkozások (Gordon Győri 1998) tartoznak ide. A hazai szakiro-

dalomban ezeket a foglalkozásokat jellemzően az iskolán belüli extrakurrikuláris fog-

lalkozások csoportjába sorolják (Pásku–Münnich 2000).

Nem formális oktatási tevékenységek

Iskolán kívüli extrakurrikuláris foglalkozások

Ernyőfogalomként használva a hazai szakemberek (Pásku–Münnich 2000) gyakran min-

den iskolán kívüli oktatási formát idesorolnak, amikor iskolán kívüli extrakurrikuláris 

oktatásról beszélnek: a hegedűórát éppen úgy, mint az edzéseket a sportklubban, a nyári 
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tehetséggondozó tábort, a magántanártól vett korrepetáló órát vagy a virágkötészeti tan-

folyamot egy művelődési házban. Ehelyett azonban érdemes egy tagoltabb rendszerezést 

alkalmazni az extrakurrikuláris címszó alatt:

a) Hozzájáruló képzések

Ingyenes vagy szignifi kánsan a jellemző piaci árak alatti képzések

Ezek ugyan alkalmasint hozzájárulnak az érintett tanulók formális oktatási rend-

szerekben történő elosztásához horizontálisan (azonos oktatási szinten intézmények 

és intézménytípusok között) és vertikálisan (az iskolafokozatok között), és ezért 

egyénileg igen fontosak lehetnek, de olyan kisszámú tanulót érintenek, hogy oktatási-

rendszer-szintű hatásuk nincs, illetve elhanyagolható. Ide tartozik – igaz, csak kevesek 

által kutatott  jelenség (Kobakidze 2018) – ha például egy családtag gratis vagy jelképes 

összegekért korrepetál vagy tehetséggondozási értelemben fejleszt egy másik család-

tagot.

Alacsony költségbe kerülő vagy piaci árú, de nem az iskolai elméleti tantárgyakat lefedő 

 képzés

Ezek olyan ingyenes, jelképes összegbe kerülő vagy akár piaci áron felajánlott foglal-

kozások, amelyek a formális oktatási intézményben tanuló diákok túlnyomó több-

ségének az iskoláiban nem oktatott tudásterületeket fednek le. Ilyen lehet például egy 

cimbalomóra, sportolás egy egyesületben, fi lmesztétika tanfolyam egy művelődési ház-

ban, az EU által felajánlott multikulturális kommunikációt fejlesztő nyári tábor, egy 

egészségügyi tanfolyam a cserkészet körében és hasonlók. Ezek a legtöbb tanuló számá-

ra gazdagító, nem pedig az oktatási rendszerekben való elosztásukat és továbbjutásukat 

elősegítő  képzések. Egyénileg ezek a képzések is igen fontosak és akár elméleti jellegűek 

is lehetnek (például egy héber nyelvtanfolyamra járó középiskolás tanuló esetében, aki 

hebraisztika szakra szeretne jelentkezni az egyetemen), de ezek a képzések is olyan kis-

számú tanulót érintenek, hogy oktatásirendszer-szintű hatásuk nincs, illetve elhanya-

golható.

b) Árnyékoktatás – az elméleti iskolai tudásterületeket lefedő, piaci árú magánoktatási

tevékenységek

Árnyékoktatás: szélesebben értve

Ezek a képzések szorosan követik a formális oktatás tartalmi igényeit, piaci szolgálta-

tások, az adott tanulók számára lényeges hatással bírhatnak az oktatási rendszerben való 

elosztásra, de oktatásirendszer-szinten ezeknek a hatása is elhanyagolható. Idetartozik 

például, ha egy tanuló fi zika korrepetálásra jár egy erre szakosodott délutáni oktatási 

intézménybe, vagy biológiából, kémiából felkészíti őt egy magántanár a felvételire, mert 

a tanulói szelekció folyamatait ezek a tantárgyak csak nagyon kevés tanuló esetében be-

folyásolják lényegesen.

Árnyékoktatás: szűkebben értve

Ez a szűk szegmens azonban csak azt a három – némely esetben még további egy-két – 

tantárgyat tartalmazza, amelyek Mark Bray (1999) megközelítésében is az árnyékoktatás 
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lényegét adják. Ide ugyanis jellemzően csak azokat a piaci áron oktatott tantárgyakat 

lehet besorolni, amelyek a tanulók sokaságának a nemzeti oktatásügyek rendszerében, 

illetve adott esetben a globális oktatás világrendszerében történő horizontális és verti-

kális (képzéstípusok és oktatási fokozatok, illetve konkrét oktatási intézmények szerin-

ti) elosztását döntően befolyásolják is. Ezek: a matematika, idegen nyelv (a világ legtöbb 

pontján az angol nyelv), illetve a(z anyanyelvi) szövegértés, szövegalkotás.

Bray klasszikusnak tekinthető 1999-es leírása (Bray 1999; Zhang–Bray 2020) szerint 

árnyékoktatásként az az oktatási tevékenység azonosítható, amely

 – kiegészítő, vagyis olyan tantárgyat fed le, amelyet az iskolákban szokásos módon ok-

tatnak

 – piaci áron zajló privát oktatási tevékenység

 – az oktatási rendszer átfogó részében elméleti, vizsgatantárgyként is alkalmazható tan-

tárgyat (angolban: examinable academic subject) fed le.

Mindezen jellemzőik mentén a co-kurrikuláris, illetőleg az extrakurrikuláris, de nem 

árnyékoktatási nem formális oktatási tevékenységek azért különíthetők és különítendők 

is el mindattól, ami az árnyékoktatás körébe sorolható, mert csak ez az utóbbi oktatási 

tevékenységcsoport alkalmas arra, hogy az oktatási rendszer legfőbb szelekciós mecha-

nizmusait érintő hatásán keresztül lényeges befolyással bírjon a formális tömegoktatási 

rendszerekre, és így a társadalmi egyenlőségi, méltányossági és stratifi kációs folyama-

tokra (Dawson 2010; Yung–Bray 2017) is – akár a társadalmi stratifi kációt egyenlőség-

elvű mivoltában segítő, akár azt negatívan torzító vonatkozásaiban.

Az oktatásipar (EdTech) mellett vagy annak részeként értve jelenleg kizárólag az 

 árnyékoktatási szegmens az, amely a legmagasabb gazdasági szintekig képes lehe-

tett és képes is volt indusztrializálódni, a tömegoktatási rendszerek megjelenése óta 

az első olyan oktatási szegmensként működni, amely képes lett a formális nemzeti 

oktatási rendszerek működését, az iskolai tanárok értékrendjét és viselkedésmódját 

lényegesen befolyásolni (Qin et al. 20191), mélyreható igazságérzeti és érzelmi hatásokat 

kiváltani a társadalom széles rétegeiben, de különösen a tanulók, szülők, tanárok és 

oktatáspolitikusok körében.

Mindezt úgy érte el az árnyékoktatás, hogy – szemben a nemzeti formális oktatási 

rendszerekkel, illetve az ezeket létrehozó személyekkel – az árnyékoktatásnak ismerete-

ink szerint nincs világosan beazonosítható, koherens fi lozófi ája, nem épül antropo lógiai 

nézetrendszerekre, nincs etikailag is megalapozott – mondjuk például Come nius elmé-

letére emlékezetető – morális-teleologikus víziója az egyéni és társadalmi jóról és az ezek 

integrált eléréséhez vezető, kívánatos utakról az oktatás terén. Ha valami, önmagukban 

e jellemzők is indokolttá teszik az árnyékoktatással való behatóbb foglalkozást.

Az árnyékoktatás kutatásának első két évtizede

Az első évtized: a jelenség azonosítása, defi niálása, alapvető jellemzőinek 
feltérképezése

Az árnyékoktatás jelenségének kutatása a privát oktatás kutatási irányvonalának meg-

erősödésével párhuzamosan (Tooley 1999), nagyjából az 1990-es években kezdődött 

1 E tanulmány lefordításáért szeretném köszönetemet kifejezni Pu Yu doktori hallgatómnak.
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meg. Néhány, lényegében visszhangtalan, noha szakmailag fontos közleményt (George 

1992; Hamechandra 1982; Hussein 1987; Inkei–Koncz–Pőcze 1988; Marimuthu et al. 

1991; Rohlen 1980) követően Stevenson és Baker 1992-es cikkével (Stevenson–Baker 

1992),  illetve Mark Bray 1999-es könyvével (Bray 1999) indult fejlődésnek a téma kuta-

tása. Ezek, illetve az ezt követő első évtized a jelenség pontosabb azonosításával és így 

defi niálásával, Bakerék esetében a japán nemzeti, Bray esetében a globális terep feltér-

képezésével telt el.

Az első kutatási évtized további szerzői igyekeztek a jelenséget, lokálisan és általá-

nosan azonosítani és defi niálni azt, valamint arra törekedtek, hogy feltárják kialaku-

lásának, elterjedésének történeti folyamatait, az egyes társadalmakban való jelenlété-

nek szélességét, elterjedtségét, leírják különféle változatait, típusait, ezek fő funkcióit, 

egy sor demográfi ai jellemzőjét, mint például az árnyékoktatás életkor/iskolafokozat 

szerinti jellemzőit, az árnyékoktatást igénybe vevő családok szociodemografi kus jel-

lemzőit, a  fi  úk és lányok közötti különbségeket az árnyékoktatás igénybevételével 

kapcsolatban, a   települési jellemzőket. A kutatók igyekeztek feltárni az árnyékok-

tatás alapvető összefüggéseit a formális oktatási rendszerrel és azon belül különös-

képpen az oktatás horizontális és vertikális szelekciós elemeivel való összefüggéseit, 

kölcsönhatásait, összefüggéseit a nagyvolumenű nemzetközi összehasonlító oktatási 

eredményességkutatásokkal (eleinte még csak a TIMSS-szel, 2000-et követően a PISA-

val is), illetve alkalmasint a hasonló nemzeti kutatásokkal, az árnyékoktatás gazdasági 

és pénzügyi vonatkozásait nemzeti, vállalkozási, családi léptékekben, az árnyékoktatási 

rendszerek működésének kulturális tényezőit, mint például a tanulás értéke a társada-

lomban és a családok- egyének körében, az árnyékoktatásra adott politikai, oktatáspoli-

tikai és általános társadalmi válaszokat (Zhang–Bray 2020).

A második évtized: bővítés, mélyítés, fi nomítás

Zhang és Bray (2020) összegzése szerint a kutatás második érvtizede az első évtized 

globális képe után igyekezett feltárni az árnyékoktatás társadalmi-oktatási ökoszisz-

témáját annak átfogó és fi nomabban részletezett, közelképibb metszeteiben egyaránt, 

olyanféle témákat állítva a középpontba, mint például az árnyékoktatás összefüggését 

az iskolázás jelenségével, a szülői magatartással és a társadalmi-gazdasági fejlődés-

folyamatokkal, az árnyékoktatásra vonatkozó oktatáspolicyk elméletét és gyakorlatát, 

a jelenség mélyebb szociológiai és gazdasági összefüggéseit, közöttük, a társadalmi cso-

portok hatalmi viszonyait az árnyékoktatás összefüggésrendszerében, illetve a neolibe-

rális és neoinstitucionalista ideológiák összefüggésit az árnyékoktatással (Zhang–Bray 

2020: 5).

Ugyanebben az évtizedben nagymértékben bővült az árnyékoktatás kutatásmódszer-

tana és kutatási eszköztára is (Bray–Kwo–Jokić 2015). A korábbi, pozitivista jellegű ku-

tatási megközelítés kvantitatív irányvonala mellé ekkoriban csatlakoztak be a kvalitatív 

és a kevert kutatási megközelítések is, amelyek jelentősen fi nomították az árnyékoktatás 

 közelképi metszeteit a korábbiakhoz képest.

Mindezzel összefüggésben a kutatás tematikus bővülése is jelentős volt ebben az év-

tizedben. Egyre több kutatás irányult immár az árnyékoktatási kurrikulumokra (Kim–

Jung 2019b), az árnyékoktatás szerepére a speciális képzési igényű tanulók esetében, pél-

dául a tehetséggondozásban (Kim–Jung 2019a), az iskolai tanárok és az árnyék oktatási 
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tutorok identitás- és szakmaifejlődés-kérdéseire (Kobakidze 2018), az árnyékoktatás 

hatására a formális oktatásban tevékenykedő tanárok célrendszerére és módszerta-

nára, a szülők és a tanulók elvárásrendszereire, az árnyékoktatás és a formális iskolák 

kapcsolatrendszerére (Entrich 2018), az oktatási innováció és az árnyékoktatás viszony-

rendszereire, az  addigi oktatáspolitikai reakciók hatásrendszerére, az árnyékoktatási 

szakmai csoportok érdekvédelmi stratégiáira és minőségvédelmi technikáira, a tanu-

lók tanulási technikáira az árnyékoktatásban, a tanulási hibridizációra és más témákra. 

 Valamint természetesen egyre többször tudtak a kutatók, szakemberek arra vonatkozó-

an is fi gyelmet fordítani, hogy az igazság, egyenlőség és méltányosság kérdéseit milyen 

módokon és hogyan befolyásolja az árnyékoktatás a társadalomban és az oktatásügyben.

Jelen tanulmányban természetesen meg sem kísérelhetjük, hogy az első két évtized 

 kutatási eredményeit akár csak felsoroljuk, nemhogy részletesebben bemutassuk azo-

kat. A továbbiakban csak jelzésszerűen van mód utalni néhány kutatási eredményre, 

és azokra is csak azzal a megszorítással, hogy bármelyik eredményre vonatkozóan fel-

lel hetők akár teljesen ellentétes eredmények és értelmezések is. A kutatási eredmények 

tehát  jócskán ellentmondásosak. Annyit azonban nagy biztonsággal ki lehet jelenteni, 

hogy Baker és Bray korai közleményei és a napjaink között eltelt két évtized során az 

árnyék oktatás az oktatáskutatás és oktatástudomány egyik legizgalmasabb és legdina-

mikusabban változó, lendületesen fejlődő területe lett.

Az árnyékoktatás kutatásának néhány eredménye

Általános elterjedtség

Az árnyékoktatás nemzetközi kutatásának legfontosabb eredménye az, hogy az adatok-

ból világossá vált: az árnyékoktatás globális oktatásügyi jelenség, nem pedig csupán a 

konfuciánus, gazdaságilag és oktatásügyben fejlett és hatékony kelet- és délkelet-ázsiai 

országok sajátossága (Gordon Győri 1998; Manzon–Areepattamannil 2014; Stevenson– 

Baker 1992), ahogy azt az első közlemények szerzői feltételezték. Érdemes megjegyezni, 

hogy bár az árnyékoktatást igénybe vevők korosztályos aránya a skandináv országokban 

alacsonyabb, mint szinte bárhol máshol a világon, azért az észak-európai országokban 

is jelen van. Sőt azt is tudjuk, hogy még ha kevéssé elterjedt is ebben a régióban, azért 

a felsőoktatásba való bejutás egyenlőségelvű esélyeit ezekben az országokban is fi gyelem-

reméltó mértékben képes befolyásolni (Kosunen 2018).

Településtípusok szerinti elterjedtség

Az árnyékoktatási kutatásokban, illetve a kutatási eredmények értelmezésében fontosak 

a területi szempontok. Globálisan, országonként, régiónként és más településtipológiai 

jellemzők mentén vizsgálva is jelentős eltérések lehetnek az árnyékoktatás elterjedtsége, 

jellege, szociális különbségeket tükröző és más vonásai között. Jelenleg nem ismerünk 

olyan országot, amelyben a metropoliszok, nagyvárosok, városok kevesebb árnyékokta-

tási lehetőséget biztosítanának, mint a kisebb települések. Igaz, az online oktatási for-

mák miatt változóban van a területi egyenlőtlenség. De ez nem változtat egyrészt azon, 

hogy a tanár és a tanuló személyes fejlesztésén alapuló kiegészítő magánoktatási szolgál-

tatásokhoz így is a városi-nagyvárosi tanulók jutnak könnyebben hozzá, másrészt nem 
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változtat azokon a társadalmi különbségeken, amelyek azt befolyásolják nagymértékben, 

hogy egy-egy tanuló mennyire jut vagy nem jut hozzá a tanulását támogató árnyékokta-

tási lehetőségekhez.

Az árnyékoktatás kibontakozását segítő néhány strukturális,
kulturális és csoportpszichológiai tényező

Ezek nagymértékben változnak országonként, oktatási rendszerenként. A struk-

turális elemek közül általában a vizsgarendszer meglétét szokták kiemelni (magyar 

adatokkal is: Długosz 2017). Vagyis miközben a vizsgarendszerek az oktatási egyen-

lőségelvet hivatottak szolgálni, paradox módon éppen ez az egyik faktora az oktatási 

egyenlőtlenséget növelni is tudó árnyékoktatási rendszerek létrejöttének, működésének 

és megerősödésének.  Miközben azonban az oktatás vertikális rendszerelemei, vagy-

is az iskolafokozatok közötti átmenet és az árnyékoktatási részvétel összefüggéseinek 

vizsgálata viszonylag gyakoribb volt az elmúlt két évtizedben, arra kevesebb fi gyelem 

irányult, hogy milyen összefüggés van az árnyékoktatás és a valamely iskolafokozaton 

megtalálható iskolatípusok választása között. Az e téren fellelhető adatok arra mutat-

nak, hogy a társadalmak közép- és afölötti rétegei számára az árnyékoktatás a minél ma-

gasabb presztízzsel rendelkező iskolatípusok és intézmények választásához hozzásegítő 

oktatási lehetőségként jelenik meg.

Mindamellett az árnyékoktatás jelenléte és piaci elterjedtsége, valamint e szegmens – 

olykor igencsak – agresszív piacpolitikája többféle racionális vagy csupán racionálisnak 

vélt döntéshelyzetbe sodorja a szülőket és a gyerekeket. Amikor ugyanis az árnyékok-

tatás egy társadalomban vagy annak valamely szegmensében elér egy arra a közösségre 

jellemző kritikus tömeget, akkor a tanulók és a szülők elkezdik úgy érezni, hogy a gye-

rekek lemaradnak az oktatási versenyben, ha nem vesznek részt annak a formális iskolai 

rendszeren kívüli, árnyékoktatási változataiban is (Entrich 2018; Fülöp–Gordon Győri 

2020).

Ugyanakkor érdemes felfi gyelni arra, hogy némelyik társadalomban az egyes társadal-

mi csoportok nem lényegesen különülnek el egymástól a tekintetben, hogy az oda tartozó 

gyermekek igénybe veszik-e az árnyékoktatási szolgáltatásokat vagy sem, sokkal inkább 

abban, hogy milyen intenzíven élnek ezzel a lehetőséggel, mennyire hatékonynak gondolt 

formáival élnek, milyen családi összköltségeket fordítanak erre az oktatási szegmensre. 

Feltehető, hogy abban, hogy a kelet-ázsiai országokban az árnyékoktatás igénybevétele 

valamennyi társadalmi csoportban és szegmensben sokkal szélesebb, mint például az 

észak-európai országokban, szerepet játszanak a kulturális tradíciók, a kulturális érték-, 

norma-, és hiedelemrendszerek is.

Az igénybe vevők jellemzői

Életkori jellemzők

Az árnyékoktatás igénybevételének a tanulók életkorára vonatkozó jellemzői nagy vál-

tozatosságot mutatnak társadalmanként, oktatási rendszerenként és kultúránként. 

Noha az óvodáskori árnyékoktatás jelensége is ismert (Entrich 2018), az árnyékoktatás 

igénybevétele inkább az iskoláskorhoz köthető – és azon belül legjellemzőbben a szelek-
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ciós periódusok (felvételi vizsgák stb.) időpontjaihoz köthetően –, bár egyáltalán nem 

atipikus az egyetem alatti igénybevétele sem (Ceglédi és Szabó 2014).

Nemek szerinti eloszlás

A kutatások szerint több fi ú jár árnyékoktatásba, mint lány (Bray 1999), bár egyes 

országokban ez kiegyenlített vagy éppen fordított arányú (Kassotakis–Verdis 2018). 

Általában, bár nem kizárólagos tendenciaként az tapasztalható, hogy a fi úk árnyékok-

tatására a családok többet költenek, mint a lányokéra. Ennek egyrészt az lehet az oka, 

hogy a fi úk közül többen szorulnak remediáló (korrepetáló) árnyékoktatási támogatás-

ra, mint a lányok, másrészt az, hogy a családok hosszabb távú célok érdekében szíve-

sebben költenek a fi úkra, mint a lányokra, akik később esetleg nagyobb valószínűséggel 

nem lesznek kenyérkeresők. Mindazonáltal e klasszikusnak tekinthető mintázat erősen 

függ az adott oktatási rendszer bizonyos összetevőitől, az adott oktatási környezet kul-

túrájától, hagyományrendszerétől, e környezet gazdasági jellemzőitől. Így aztán arra is 

találhatók példák, hogy inkább a lányok járnak árnyékoktatásba, kevésbé a fi úk (lásd pl. 

Polónyi 2020; Qin et al. 2019).

Társadalmi csoportok szerinti eloszlás

Noha a társadalomtudományi kutatások terén ma már sokan elvetik a klasszikus osz-

tályelméleteket (Barbalet 1986), az árnyékoktatás-kutatók a kezdetek óta a felső osztá-

lyok, a középosztályok és a leszakadó társadalmi osztályok hármas osztatú rendszerében 

szokták elhelyezni az árnyékoktatás igénybevételének társadalmi csoportok szerinti jel-

lemzőit. Ezek a felosztások szinte mindig azt mutatják, hogy a gazdagító árnyékoktatás 

nagy fogyasztója a saját társadalmi előnyeinek fenntartása és megerősítése érdekében a 

középosztály, míg a leszakadó csoportok vagy szignifi kánsan kevésbé akarják és/vagy 

tudják igénybe venni az árnyékoktatási piac lehetőségeit, vagy inkább csak korrepetáló 

céllal, vagy alkalmasint a középosztályba jutás reményében a hosszabb távú, bizonytalan 

családi erőfeszítések lehetőségeként élni vele (Andor 1999).

Az árnyékoktatás igénybevételének osztályszempontú, nem ritkán Bourdieu tőke-

elméleteire építő magyarázatát (Borudieu 2003; Entrich 2018; Tsiplakides 2018) olykor 

a kulturális elméletekkel igyekeznek kritizálni vagy cáfolni, jelezve, hogy egyes társadal-

makban a kulturális forgatókönyvek gyakran felülírják a szülők oktatási döntéseinek a 

társadalmi osztályokba tartozásból következő logikáját. E kulturális logikák az oktatás 

minden lehetőségének minél teljesebb igénybevételére akár a reális anyagi lehetőségeiken 

is túlmutató áldozatok meghozatalára serkentik a szülőket (Lee 2006). Mindamellett ér-

demes felfi gyelni arra, hogy e megközelítések elhanyagolják azt a hatást, miszerint egy-

egy társadalmi csoporton belül az árnyékoktatás igénybevétele a plusz tanulási erőfeszí-

tésnek köszönhetően végül is mégis csak meritokratikusan szerzett előnyökhöz és így 

egyfajta igazságos szelekcióhoz vezethet az oktatásban – az adott csoport kontextusában.

Az árnyékoktatás igénybevételének strukturális okai

Mint szó volt róla, a „magántanítás” történetileg egyáltalán nem új jelenség – történetileg 

valójában sokkal régebbi, mint a formális oktatás. Mindamellett a tömegessé válásának, 
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vagyis annak, hogy a társadalom különféle csoportjai a világ számos pontján nagy arány-

ban veszik igénybe ezt a képzési szegmenst, jelentős strukturális okai vannak. Ezek közül 

elsődleges szerepet játszik az oktatás tömegessé válása a nemzeti tömegoktatási rend-

szerek kialakulásával, ami ugyanakkor szükségszerűen magával hozta a tömegoktatás 

által soha nem igazán megvalósítható, egyénre szabottabb tanítási formák tömeges igé-

nyét is. Az árnyékoktatás tömegességét, megerősödését kiváltó fontos strukturális elem a 

tömegoktatási rendszerekben elterjedt szelekciós mechanizmusok rendszere, különösen 

a vizsgarendszerek megjelenése (Marimuthu et al. 1991). Ezzel összefüggésben fontos az, 

hogy a felsőoktatás is tömegoktatássá vált a világ számos országában, és az ide – illetve 

ezen belül a lehető legjobb képző intézményekbe – való bejutás biztosítása a családok/

gyerekek nagy tömegei számára fontos cél lett. Az árnyékoktatás tömegessé válását és 

indusztrializálódását befolyásoló tényezők között található az oktatási eredményességi 

rangsorok széles körű elterjedése az oktatás különböző léptékeiben, az iskolákon belüli 

és iskolák közötti mérésektől a nagy nemzeti és nemzetközi mérésekig és rangsorokig 

bezárólag (kompetenciamérés [Szemerszki 2020], TIMSS, PISA, egyetemi rangsorok és 

más összehasonlító mérések). Ezen a szálon haladva akár az is joggal mondható, hogy az 

árnyékoktatás robbanásszerű elterjedésének a komparatív pedagógiai mérések, kutatások 

– és azon belül éppenséggel akár maguk a komparatív árnyékoktatási kutatások – maguk 

is kiváltó elemei voltak.

De valószínűleg mindezeknél fontosabb, és persze másféle strukturális tényező az, 

hogy az elmúlt évszázadok során a felfelé irányuló társadalmi mobilitás döntő – de 

legalábbis egyik fontos – tényezőjévé vált az oktatásban elért eredményesség, amely-

ben az emberek nagy tömegei még akkor is joggal hihetnek, ha egyébként a hétköz-

napi élet tapasztalataik ezzel sok esetben nem vágnak egybe. Mindamellett e hitnek 

a gyökerei az ázsiai társadalmakban jóval a formális oktatási rendszerek kialakulása 

előttre nyúlnak vissza (ld. a kínai vagy koreai versenyvizsgarendszereket; pl. Kalmár 

1995).

Az árnyékoktatás jellemző formái, technikai eszközrendszere
és módszertani eszköztára

Az árnyékoktatás legjellemzőbb – mondhatnánk: klasszikus – formája az egy az egy-

ben, szemtől szemben történő individuális oktatás. De van, hogy két vagy több tanulót 

tanít egy tanár egyszerre. Ugyanígy előfordul osztálynyi tanuló egyszerre történő ok-

tatása, vagy még nagyobb, akár többszáz fős csoportban történő oktatás. Az egyszerre 

oktatott tanulók létszámának bővülése azért is történhetett meg, mert az árnyékokta-

tás területén az 1980-as évekre nagy, ipari méretű cégek jelentek meg, amelyek az okta-

tás lehetőségeit fi zikailag és technológiai szempontokból is ki tudták terjeszteni, például 

többszáz fős nagyelőadók használatával és hasonló módokon. Ezzel párhuzamosan a 

tanulói lét számok határait az 1980-as években a szatellit-, azóta pedig a digitális techni-

ka lényegében megszüntette, és az egyéni online oktatástól kezdve a nem számszerűen 

meghatározható tanulói létszámhatárig fl exibilissé tette. Nem lényegtelen fejlemény, 

hogy ezzel együtt az árnyékoktatás igénybevételének idői határai is feloldódtak mind-

azon esetekben, ha nem valós idejű (szinkrón) tanítás történik. Hiszen a fi zetett inter-

netes tanítási szolgáltatásokat bármely tanuló bármikor igénybe veheti. Mindez azon-

ban már az oktatástechnológia, az oktatásipar határterületein elhelyezkedő lehetőség 
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– és itt a két terület, az árnyékoktatás és az oktatásipar területe nehezen elválasztható 

módon összeér.

Ugyanakkor fi gyelmet érdemel, hogy az árnyékoktatási kutatások eddigi két évtize-

dében a tanítási módszerekről, az árnyékoktatási metodologiá(k)ról alig született alapo-

sabb tudományos elemzés (a kevés kivétel között lásd Kim–Jong 2019a).

Az árnyékoktatás szolgáltatói oldala, különös tekintettel a tanárokra

Mint szó volt már róla, a szolgáltatást végzők spektruma a (gyakran nem bejelentett és 

így nem is adózó) egyéni magántanári szolgáltatóktól (Bíró 2020; Dierkes 2010) kezd-

ve nagyipari, akár kontinenseken is átnyúló nemzetközi franchise oktatócégekig terjed. 

De  akármilyen szerveződési szintről van is szó, az árnyékoktatás-iparnak ugyanúgy a 

 tanárok a legfőbb aktorai, mint a formális tömegoktatásnak. Ezen belül azonban sokkal 

nagyobb és sokkal vegyesebb tanári összetétellel találkozunk. Az árnyékoktatási taná-

rok között ugyanúgy találhatunk képzett, mint képzetlen oktatókat (Gordon Győri 1998; 

Kobakidze–Suter 2020), praktizáló tanárokat (Mayer 2003), pályaelhagyókat vagy nyug-

díjasokat, tanárképzésben részt vevő vagy más felsőoktatási hallgatókat (Ceglédi–Szabó 

2014), vagy akár középiskolás diákokat (Bankó 2009; Ho Nga Hon 2010).

Éppen az árnyékoktatás piaci jellege miatt az árnyékoktatásban kialakult a tanárok 

egy új csoportja: az úgynevezett sztártanárok. A sztártanárság alapja természetesen 

ugyanúgy a népszerűség, mint a formális oktatásban a kedvelt tanárok esetében, de a 

sztártanárok jövedelme minden létező oktatási hagyománytól különböző nagyságrendű 

(nemritkán éves szinten több millió dollár [Kim–Jung 2019a]), a tanítványaik köre pe-

dig ennek megfelelően ugyancsak messzemenően szélesebb, mint bármely közoktatási 

tanáré. Egy sztártanár ugyanúgy felépített és marketingelt/menedzselt termék, mint 

például egy popsztár, és a produktumain – vagyis a tanítási óráikon – olykor ugyanúgy 

nagylétszámú háttércsapatok dolgoznak, mint a popsztárok produktumain.

Az árnyékoktatás és a formális tömegoktatás kölcsönhatásai

Az árnyékoktatás és a formális oktatás kölcsönhatásai nagyon széles körűek, ennek 

megfelelően széleskörűen kutatottak is. Ezen a téren negatív és pozitív kölcsönhatások-

ról ugyanúgy beszélhetünk, mint nehezen megítélhető kölcsönhatásokról. Egyrészt az 

árnyékoktatást igénybe vevő tanulók általános, de nem kizárólagos tapasztalata szerint 

az árnyékoktatási tanárok jobban el tudják magyarázni a tananyagot és ezzel elősegíte-

ni a tanuló iskolai munkáját is, mint a formális oktatásban dolgozó tanárok (Kim–Jung 

2019a; Qin et al. 2019). Viszont azokban az országokban, ahol nagyon alacsony a taná-

rok jövedelme, nem ritka, hogy a saját osztálytermi tanítványaikat oktatják a tanárok 

délutánonként árnyékoktatási tanárként. Annak érdekében, hogy ez a piaci lehetőségük 

működjön és így megfelelő jövedelemre tegyenek szert, egyéb etikátlan technikák mellett 

(Ghosh–Bray 2020) a tanárok akár vissza is tartják a tananyag egy részét a közoktatási 

óráikon. Van ország, ahol a diákok hamis orvosi papírral eltávoznak napközben az ok-

tatási intézményükből, hogy egy árnyékoktatási intézményben töltsék tanulással a dél-

előttjüket. Mindez súlyos etikai kérdéseket vet fel a főáramú oktatásban, de egyébként is.

Ugyanakkor az árnyékoktatási szolgáltatások és a főáramú oktatás nem feltétlenül 

csak versenyeznek egymással, hanem közös érdekek mentén akár együtt is tudnak mű-
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ködni. Ennek egyik nem ritka formája például az, hogy árnyékoktatási intézmények pá-

lyaválasztási szolgáltatást nyújtanak a főáramú oktatási intézményeknek is (természete-

sen saját piaci előnyszerzés érdekében is).

Az árnyékoktatás eredményessége

Ez a kérdés már az árnyékoktatással foglalkozó legelső kutatási közleményekben meg-

jelent (Marimuthu et al. 1991; Stevenson–Baker 1992), és azóta is az egész kutatási irány 

egyik alapvető témája. Talán zavarba ejtő módon mégis azt kell mondani, hogy valójában 

erre a kérdésre nem tudunk pontos választ adni – és ennek többféle oka is van.

Egyrészt nem teljesen tisztázott kutatásilag, hogy milyen adatokat keresnek is szak-

emberek, amikor az eredményesség adatait keresik: A tanulók évközi osztályzatait? Fel-

vételi eredményeik mutatóit? Versenyeredményeket? Attitűdváltást? Rövid vagy hosszú 

távú különbségeket?

Másrészt mint az oktatáskutatás egyéb területein is – főleg ha hosszú távú eredmény-

változásokat nézünk – az árnyékoktatás lehasítása minden más befolyásoló tényezőtől 

lényegében lehetetlen, bármilyen fi nom számítási és elemzési módszerekkel dolgozzanak 

a kutatók. Valamint sokkal könnyebb együttjárásokat, mint valódi ok-okozati tényező-

rendszereket feltárni ezen a téren (is).

Végül: mint szó volt róla, az árnyékoktatás maga is olyan sokféle fajta képzés- és ta-

nulói-tanári aktivitástípusra oszlik, hogy valójában nem lehet megmondani, hogy az ár-

nyékoktatás mint olyan mennyire hatékony, legfeljebb csak annyit lehetne mondani, hogy 

a sokféle árnyékoktatás ilyen vagy olyan változata ilyen vagy olyan körülmények között 

milyen hatást látszik kifejteni.

Mégis az mondható, hogy a kutatók tendenciaszerűen inkább azt találják, hogy vala-

mennyi pozitív hatása van az árnyékoktatásnak. De lehet, hogy a téma megközelítésének 

nem is ez az igazán adekvát kutatói iránya, hanem inkább az, hogy hisznek-e benne a 

szülők és a tanulók, vagyis a fogyasztók, vagy sem. Végül is az magyarázza az árnyékok-

tatás sikerességét, hogy különféle okokból, de a fogyasztók többsége hisz e szolgáltatás 

hatékonyságában (még akkor is, ha természetesen mindig vannak olyan fogyasztók e 

téren is, akik végül is csalódnak abban, amit a várt szolgáltatástól kaptak [Kim–Jung 

2019a]).

Az árnyékoktatás szabályozása

Az árnyékoktatás-kutatás egyik fő területe az árnyékoktatás szabályozásának kér-

dése. Ennek egyik fontos, de korántsem kizárólagos oka az, hogy a terület vezető 

szak embere, Mark Bray az összehasonlító pedagógiatudomány művelésén túl az ok-

tatáspolitika nemzetközi vezető szakembereinek egyike. A szabályozás kérdése na-

gyon összetett és bonyolult kérdés, amelyben szorosan értett oktatáspolitikai ténye-

zők éppúgy jelen vannak, mint gazdasági, jogi, társadalompszichológiai, kulturális és 

még számos más tényező. Mark Bray és Kwo (2014) a szabályozás számos formáját 

és  lehetőségét tárták fel, illetve fogalmazták meg; Zhang (2019) pedig a mai kínai 

gyakorlatot mutatja be a szabályozás terén. E technikák bemutatása jelen tanulmány 

terjedelmi keretei között nem lehetséges, ezért csak két érdekes vonatkozást említünk 

most.
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Az egyik említésre méltó vonatkozás az, hogy az árnyékoktatást formális jogi esz-

közökkel lehetetlen betiltani, noha többször megkísérelték már. Dél-Koreában kétszer is 

nagyon szigorú törvények segítségével próbálták megszüntetni, de ez az igyekezet mind-

kétszer megbukott (Kim–Jung 2019a). Valószínűleg ugyanúgy nem lehet betiltani, mint 

ahogy az emberek közötti gazdálkodást sem, amely a formális gazdaságokat szabályozó 

korlátok mellett ugyancsak nagy szélességben működik a társadalmakban, és még egé-

szen szélsőséges társadalmi körülmények között sem szűnik meg, sőt. Egy másik fontos 

ismeret erről a kutatási területről az, hogy az állami jogi szabályozáson kívül létezik a 

 terület szabályozásának egy másik fajtája is: a szakma céhszerű önszabályozása (Bray–

Kwo 2014). Ennek célja egyébként elsősorban a piaci szolgáltatás színvonalának megtar-

tása és emelése, az ezt veszélyeztető vagy elérni nem tudó cégek és személyek kiszűrése.

Az árnyékoktatások kutatásának még számos olyan területe van, amelyre vizsgálatok, 

tanulmányok tucatjai vonatkoznak évente, de amelyekre a terjedelmi lehetőségek miatt 

e tanulmányban nincs mód kitérni. Ilyen például az árnyékoktatás oktatásgazdaságtana 

(Polónyi 2020).

Következtetések

Az árnyékoktatás megítélése nagyon szélsőséges. Igazi „szépség és szörnyeteg” jelensé-

ge ez az oktatás világának. Míg egyesek élősködőnek és az oktatásügyek betegségének 

tekintik (Kassotakis–Verdis 2018), addig mások a társadalom oktatási autonómiájának 

megnyilvánulását látják benne az állami oktatásügyek ellenében (Ural 2012). Noha 

mindkét szélsőség kapcsán jelentős szakmai és társadalmi érvek és ellenérvek hozhatók 

fel, valószínűleg érdemesebb úgy kezelni ezt a jelenséget, mint aminek a hatása igen 

sokféle lehet, már csak annak a társadalmi és oktatási térnek a sokfélesége miatt is, 

amelyben az árnyékoktatási rendszerelemek maguk is működnek a világ legkülönfélébb 

pontjain. Az árnyékoktatás-kutatás egyértelműen feltárta, hogy a 20–21. században az 

oktatás globális folyamatai a formális oktatási rendszereket körülvevő társadalmi ak-

tivitás soha nem látott bővülését hozták magukkal. Érdemes felfi gyelni arra, hogy az 

oktatási tér ilyen szintű, bővülő tagolódása nagyrészt tervezetlen, spontán és ellentmon-

dásokkal teli folyamatok eredményeként zajlott le, hasonlóan ellentmondásokkal teli 

lehetőségeket hozva létre.

Mindazonáltal e folyamatok tervezetlensége nem jelenti azt, hogy az oktatási szak-

embereknek, oktatáspolitikusoknak, kutatóknak vagy más résztvevőknek a jelenség mé-

lyebb megértése mellett ne lehetne aktív tevékenységet is folytatniuk az árnyékoktatás 

működésének és hatásrendszerének befolyásolásában. Mark Bray írásaiban bőven talál-

ni oktatáspolitikai példákat és javaslatokat az árnyékoktatás szabályozására (Bray–Kwo 

2014). De további lehetőségek is léteznek. Ilyen például az élethossziglani tanulás támo-

gatási rendszereinek (lifelong guidance; LLG; lásd pl. Borbély-Pecze–Kovács–Répáczki 

2012) célzott kiterjesztése oktatásitér-szakértők (ennek egy változatát lásd Silber 1972; 

idézi Setényi 2020) bevonása segítségével a hátrányos helyzetű csoportokra annak ér-

dekében, hogy az egyre komplexebbé váló oktatási ökoszisztémában az e csoportokba 

tartozó személyek is hatékonyan ismerhessék ki magukat és hatékonyan dönthessenek 

az idevonatkozó kérdésekben. Ennek anyagi keretét a felhasználók számára a Magyar-

országon ritkán szóba hozott, de a világ számos táján alkalmazott, és az egyéni tanulási 

utak kialakításában az árnyékoktatás igénybevétele vonatkozásában is megfontolandó 
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lehetőségeket magában hordozó oktatási csekkekkel (Bray 2017; Doherty–Dooley 2018; 

Kobayashi 2018; Murnane et al. 2017) is meg lehetne teremteni. Mindennek szakmai-

tudományos hátteréül pedig a gazdasági viselkedéstudományhoz (Samson 2017) vagy a 

földrajzi viselkedéstudományhoz (Montello 2018) hasonlóan létre kell hozni az oktatási 

viselkedéstudományt (educational behavior science). Bourdieu (1984) habituselméle-

téből kiindulva ez komplex rendszerként tekint az oktatási térben történő tanulási és 

tanítási tevékenységekre, döntésekre és aktivitásokra, amelyeket a rendszerpercepciók 

és -értelmezések egyénileg integrált és interiorizált, ugyanakkor kulturálisan konstru-

álódó, társadalmicsoport-hatásoknak kitett különféle változatai mozgatnak az oktatá-

si életút teljes hosszában (LLL), szélességében (LWL) és mélységében (LDL) (Bélanger 

2016).
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