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Bevezetés

Az utdbbi évtizedekben az idegen nyelv tanulasa €s tanitdsa teriiletén végzett kutatisok kozott a
kognitiv tényezok mellett egyre nagyobb teret kap a tanulas affektiv tényezdinek vizsgalata, amely a
kutatok szerint kozelebb visz az egyének kozotti kiilonbségek megértéséhez és értelmezéséhez
(Gardner, 1985; Gardner és Maclntyre, 1992, 1993; Djigunovic, 2009; Dornyei, 2006, 2009).
Felmeriilt ugyanis a kérdés, hogy mi okozhatja a jelentds teljesitménykiilonbségeket az azonos
hattérrel és koriilményekkel rendelkezé tanulok kozott. Ekkor terelodott a figyelem az egyéni
kiillonbségek vizsgalatara, amely kezdetben két 6 teriiletre, a nyelvtehetség és nyelvérzék (pl. Skehan,
1989; Orto, 2003; Kiss és Nikolov, 2005; Sdfar és Kormos, 2008), valamint a nyelvtanulasi motivacio
(pl. Gardner, 1985; Dérnyei, 1998, 2001; Nikolov, 2003a; Heitzmann, 2009) vizsgalatara iranyult.
Késobb a tanulasi stilus (Skehan, 1989; Dornyei és Skehan, 2003) és a nyelvtanulasi stratégiak (pl.
Wenden és Rubin, 1987; O’Malley és Chamot, 1990; Oxford, 1990; Nikolov, 2003a; Griffiths, 2003;
Monus, 2004) kutatasa is egyre nagyobb hangsulyt kapott. De vajon mi allhat az egyéni kiilonbségek
mogott akkor, amikor a kiils6-bels6 koriilmények kozott nincs jelentds kiilonbség? Egyik elfogadhato
magyarazatnak az én-észlelés kérdése tlinik, ami rairanyitotta a figyelmet, tobbek ko6zott olyan
valtozok, mint az idegen nyelv tanulasaval kapcsolatos attitiid, szorongas, érdeklédés, meggy6zdések
vizsgalatara (pl. Csizér, Dérnyei, és Nyilasi, 1999; Dornyei és Csizér, 2002; Csizér, Dornyei és
Németh, 2004; Hardy, 2004; Tdnczos és Math, 2005; Toth, 2008, 2009; Brozik-Piniel, 2009; Rieger,
2009; Bacsa, 2008, 2012a; Bacsa és Csikos, 2011, 2013).

Széles korben elfogadott, hogy nyelvtudas nem a tanitas kozvetlen eredménye, a tanuldi
teljesitmény kiilonb6z6 faktorok hatdsara alakul és valtozik. S6t a faktorok tobbsége sem statikus,
hanem id6rdl iddre valtozik. Az is vilagossa valt, hogy ezek a faktorok nem egymastol fiiggetleniil,
hanem egymas kozotti interakcioban fejtik ki hatasukat (Gardner és Maclntyre, 1993; Nikolov és
Djigunovic, 2006, 2011; Dérnyei, 2009, 2010). Kezdetben az egyéni kiilonbségeket kutatok
altalanossagban vizsgaltak egy-egy valtozo és a nyelvtanulds kapcsolatat. Mara ezek a kutatidsok egyre
sziikebb teriileteket céloznak meg, és jobbara egy-egy készségteriilethez kotédnek. Igy alakultak ki pl.
az olvasott vagy a hallott szoveg értéséhez, az irashoz, valamit a beszédhez kapcsoldodd motivacio,
szorongas, stratégia kutatasi teriiletek (pl. Woodrow, 2006; Goh, 2008; Kormos, 2012).

Kutatasunkhoz a nyelvtanulas egyik specidlis szeletét, a hallas utani szovegértést, ezen beliil a
korai nyelvtanulok idegen nyelvi beszédértésének vizsgalatat valasztottuk. A relevans szakirodalom
attekintése alapjan elmondhat6, hogy a hallas utani szovegértés a korai nyelvtanulas egyik sarokkdve,
ugyanis a korai nyelvtanulok idegennyelv-elsajatitasa a természetes nyelvelsajatitas folyamataira épiil,
amely elsésorban a memoriat hivja segitségiil, és a nyelvi bemenet jorészt hallds utjan jut el a
tanuléhoz (Skehan, 1998; MacWhinney, 2005). A fejlett kommunikativ kompetencia és szobeli
kifejezOképesség elérése céljabol a beszédértés fejlesztése elsddleges, mert a magas szinti
beszédprodukci6 eléréséhez magas szintli beszédértésre van sziikség (Dunkel, 1986; Mordaunt és
Olson, 2010). Tovabba a hihetetlen gyorsasiggal térhoditéd digitalis technika 10j helyzetet teremt a
nyelvoktatasban, egyre kedvezobb lehetoségeket kinal a nyelvtanulds, ezen belill az angol beszéd
hallgatasara. Ugyanakkor a kutatdsok megallapitjadk, hogy a beszédértés a nyelvoktatds egyik
legelhanyagoltabb teriilete, holott az altalanos iskolai nyelvoktatasnak elsdsorban a hallds utani
beszédértést, illetve a beszédkészséget kellene fejlesztenie (Bors, Lugossy és Nikolov, 2001).

A kutatds relevancigjat az alabbiakkal indokoljuk: (1) A hallas utani szovegértés Onallo
kutatasdval, hasonl6an a nemzetkozi tendenciakhoz, a hazai kutatasok kozott is ritkabban talalkozunk
(Simon, 2001; Zsldi Kovdcs, 2009; Nikolov és Szabo, 2011b; Szabd és Nikolov, 2013). (2) A kutatasok
sora bizonyitja, hogy a korai nyelvtanulds iddszakaban a beszédértés fejlédése az egyik
legdinamikusabb, a fejlesztése ezzel szemben 1ényegesen kevesebb figyelmet kap a négy alapkészség
kozott (Jozsa és Nikolov, 2005). (3) Egyel6re nincs tudomasunk olyan longitudinalis vizsgalatrol,
amely a korai nyelvtanulok beszédértés-teljesitményét és fejlodését vizsgalta iskolai kdrnyezetben. (4)
Hianyzik a kutatasok koziil az a megkdzelités is, amely a korai nyelvtanulok beszédértés-fejlodését az
egyéni valtozok tobbkomponensii konstruktumanak interakcidjaban vizsgalja. (5) Hazai kutatasban
els6k kozott alkalmazunk osztalytermi kornyezetben diagnosztikus feladatokat a beszédértés
fejlodésének mérése (testing of learning) mellett a fejleszté—mér6 segitésére (testing for learning). (6)



Kutatasunk kisérletet tesz a hallas utani szovegértés fejlodésének sokoldali megkozelitésére és
megismerésére, amely egyrészt valaszt keres az egyéni utak bejarasi modjara, masrészt alapot adhat a
hatékony fejlesztés megvalositasara.

Az értekezes témaja, elméleti hattere

Az értekezés elméleti bevezetdjében szdmba vettiik azokat a tényezdket, amelyeket a tobb évtizedre
visszanyul6 kutatdsok a legszorosabb Osszefiiggésbe hoznak az idegen nyelvek elsajatitdsdval. Az
idegen nyelv elsajatitasaval kapcsolatban szamtalan modell latott napvilagot (pl. Naiman, Frohlich,
Todesco és Stern, 1978; Krashen, 1985; Spolsky, 1989; Gardner, 1985; Gardner és Maclntyre, 1993),
s ezek mindegyike tobb-kevesebb hangsulyt helyezett az egyéni kiilonbségek valtozoira. A modellek,
amellett, hogy azonositjak a tanulds folyamataban kozremiikodd valtozokat, a kozottiik 1év viszonyt
is felvazoljak.

A megismert kutatasi eredmények rendkiviil valtozatos képet festenek az egyéni kiillonbségek
¢s a tanuloi teljesitmények kapcsolatrendszerérél. Abban egyetértés van, hogy a tanuldi teljesitmények
a kognitiv, az affektiv és egyéb hattértényezok kolcsonhatasanak eredményeként alakulnak, de e
tényezOk hozzajarulasanak mértéke folyamatosan valtozik (Csapé és Nikolov, 2009). Ebbél
kovetkezben a tanuldi teljesitmények vizsgalata sem képzelheté el méas modon, mint az egyéni
tényezOk minél szélesebb korti (pl. sok valtozéra kiterjed6, sokféle kontextusba helyezett)
kolcsonhatasanak megteremtésével (Nikolov és Djigunovi¢, 2011).

Kutatasunk elméleti keretének meghatarozasakor olyan nyelvtanuldsi modellt kerestiink
kiindulopontként, amely a nyelvtanulas kontextusat és komponenseit illetden megfelel a komplexitas,
az interaktivitas és a dinamizmus (rugalmassag, valtoztathatosag) alapelvének. Gardner és Maclntyre
(1993) idegennyelv-elsajatitasi modellje az egyik legismertebb és leggyakrabban idézett idegennyelv-
elsajatitasi modell, amely kisérletet tesz a nyelvtanulast befolyasold tényezok (egyéni kiilonbségek)
helyének és szerepének a leirasara a nyelvtanulas folyamataban. A modell a tanulas folyamatat egy
atfogd szociokulturalis kornyezetbe helyezi el, amelynek négy kiilonb6z6, egymassal interakcidban
1évo aspektusat emeli ki: (1) a tanulasi folyamatot megelézéen kialakult tényezoket: pl. az életkor,
nem, korabban Iétrejott tanulasi tapasztalatok és meggy6zddések; (2) az egyéni kiilonbségek valtozoit:
pl. intelligencia, nyelvérzék, tanulasi stratégiak, attitiidok, motivacio, szorongas; (3) a nyelvtanulas
kontextusat: a formalis és az informalis tanulasi kornyezetet; (4) valamint a tanulas eredményét: a
nyelvi és nem nyelvi teljesitményt. A szerzok elkiilonitik az egyéni kiilonbségek kognitiv és affektiv
valtozoit. A kognitiv kategoriaba azokat valtozokat soroljak, amelyek a kognicio kiilonb6z6 aspektusat
képviselik (pl. az intelligencia, nyelvérzék, nyelvtanulasi stratégiak), az affektiv valtozok kozé azok a
tulajdonsagok keriilnek, amelyek az egyén adott szituacidhoz f{izodo6 reakcidit képviselik. Ide soroljak
az attitid, a motivacio, a nyelvi szorongas, a nyelvi magabiztossag érzése, a személyiségjegyek és a
tanulasi stilus valtozoit. Tovabba megemlitik az egyéb kategériat (pl. az életkor, szociokulturalis
tapasztalatok), amelyben felfedezhetok mindkét kategoria aspektusai (Gardner és Maclntyre, 1992.
211. o0.). A modell szerint a nyelvtanulds folyamatdban kozremiikddo tényezOk egymassal
kdlcsonhatasban vannak, kozvetlen és kozvetett hatast gyakorolnak a nyelvtanulasi folyamatra, az
pedig a teljesitményre. A szerzok azt is hozzateszik, hogy a modell bovithetd, ugyanis szdmtalan
egyeéb kognitiv és affektiv tényezd jelen lehet a nyelvtanulds adott folyamataban, ami befolyasolhatja
annak eredményét. Ez az elsé modell, amely a valtozok interakcidjara helyezi a hangsulyt, s a
nyelvtanulasra gy tekint, mint egy sok tényez6 altal kdlcsondsen befolyasolt dinamikus folyamatra.
Ugyanakkor az interakciok szamat és iranyat meghatarozzak, tehat a modell egy bizonyos Szinten
passzivva valik (Kim, 2001), mert nem ad teret a tovabbi interakcioknak.

Dérnyei (2010) az egyéni kiilonbségek ujraértelmezésében megkérddjelezi e koncepciod
szerinti dichotomiat, vagyis a kognitiv és affektiv tényezOk elkiilonitését, és azt éllitja, hogy a két
tényez6 egymassal atfedésben van. Az egyéni kiilonbségeket soktényezids ,.esernydfogalomként”
értelmezi, amelyek maguk is szdmtalan faktort foglalnak magukba. Ezért a modularis (az egyéni
valtozok mint kiilonallo tényezok sokasaga) megkozelités helyett az egyéni kiilonbségeket és azok
szerepét (6nmagukon belill és egymas kozott) hierarchikus alapon szervez6ddé komponensek
dinamikus kolcsonhatasaként értelmezi, s a kiilonb6z6 izolalt teriiletek hatasainak vagy



kolcsonhatasainak vizsgalata helyett a 1étez6 (jarhato) konstellaciok azonositasat javasolja, amely altal
az emberi értelem kognitiv, motivacios és érzelmi alrendszerei konstruktiv modon egylittmiikodnek
(Dérnyei, 2010). Vizsgalatunk tehat a Gardner és Maclntyre (1993) idegennyelv-elsajatitasi
modelljébdl indul ki, megtartva az elméletben felvazolt szociokulturalis keretet és a vizsgalatba bevont
valtozokat, de elfogadva Ddrnyei (2010) értelmezését, az egyéni kiilonbségek valtozdit mint
tobbtényezds konstruktumokat tekintjiik, amelyek ,,folyamatos kdlcsonhatasban vannak egymassal, a
kornyezettel, valtoznak és valtozast okoznak, és ebbdl kovetkezben, nagyon Osszetett fejlodési
mintazatot hoznak 1étre.” (Ddrnyei, 2010. 267. 0.)

Ebbdl kiindulva és tdmaszkodva a korai nyelvtanulok korében végezett kutatasi eredményekre,
kutatasunkat osztalytermi kdrnyezetben végezziik. Az eldzetes (hattér)tényezok koziil, az életkor
(évfolyam) és a nemek szerepét, valamint a sziildk iskoldzottsagat vonjuk be az elemzésekbe (Csapd,
2001; Jozsa és Nikolov, 2005; Csapo és Nikolov, 2009; Mattheoudakis és Alexiou, 2009). A tovabbi
egyéni kiilonbségeket, a nyelvérzéek, a beszédeértés stratégiak, a nyelvtanulassal kapcsolatos
meggydzddések, a nyelvtanulashoz fiiz6d6 attitiid és motivdcio, valamint a beszédértés-szorongds
valtozoi képviselik (Kiss és Nikolov, 2005; Kiss, 2009; Csizér és Dornyei, 2002; Dérnyei, 2006, 2009;
Nikolov, 2003a, 2003b, 2006, 2007, 2009; Djigunovi¢, 2009; Nikolov és Djigunovi¢, 2006, 2011,
Bacsa, 2008, 2012a, 2012b). A nyelvelsajatitas kontextusa (formalis €s informalis) az elemzésekben
mint hattértényezé jelenik meg. A teljesitmény aspektusat a hallas utani szévegértés tesztek
eredményeire, valamint a nyelvorai teljesitményre (angoljegy) korlatozzuk, amelynek folyamatos
mérésében kaptak helyet a diagnosztikus feladatok (Nikolov, 2011; Nikolov és Szabo, 2011a, 2011b;
Szabo és Nikolov, 2013). A kutatasban vizsgalt valtozokat, Dornyei (2010) értelmezését kdvetve, nem
fiiggetlen modulként, hanem mint tobb faktoros konstruktumokat értelmezziik, s ezek
konstellacidjanak és kolcsonhatasanak feltarasaval, azonositasaval kovetkeztetink a tanuloi
teljesitmények alakulasara, a tanulok beszédértésének fejlodését meghatarozo tényezokre. Az
ujraértelmezett modell azonositasahoz leird, 6sszehasonlitod és oksagi viszonyokat feltaro elemzéseket
alkalmazunk (Bacsa és Csikos, 2013).

Modszerek

A kutatas célja

Az empirikus kutatasunk célja, hogy a nyelvtanulas egyik soktényez6s dinamikus modelljét (Gardner
¢és Maclntyre, 1993) és annak ujraértelmezését (Dornyei, 2010) alapul véve feltarjuk és azonositsuk az
egyéni valtozok belsd szerkezetét, ezek szerepét és egymas kozotti viszonyat a korai nyelvtanulok
hallas utani szovegértésnek a fejlodésében. Tovabbi célunk a korai nyelvtanulok beszédértés-
fejlodésének és az azokat befolyasold egyéni kiilonbségek jellemzdinek megismerése, valamint annak
feltarasa, hogy ezek a tényezok hogyan hatnak egymasra, milyen egyéni mintazatot alakitanak ki a
vizsgalt nyelvtanulasi kontextusban, és hogyan jarulnak hozzad a beszédértés-teljesitmények
alakulasahoz. A kutatastol azt varjuk, hogy kozelebb vigyen benniinket az egyéni valtozok mélyebb
megismeréséhez, hozzasegitsen a beszédértés-fejlodés megértéséhez, magyarazatot adjon az
eredmények alakuldsara a korai nyelvtanulok korében, és elomozditsa a hallas utani szovegértés
hatékony fejlodéssegitését.

Kutatasi kérdések

A relevans nemzetkozi és hazai szakirodalom attekintése utan kutatasi kérdéseket fogalmaztunk meg,
amelyek egyrészt iranyitjak a vizsgalodas menetét, masrészt hozzajarulnak az alabbi teriiletek mélyebb
megismeréséhez, megértéséhez €s értelmezéséhez:

1. anyelvtanulés, ezen beliil a beszédértés-fejlédés kontextusa,
2. atanuldi teljesitmények alakulasa az el6-, utd- és diagnosztikus méréseken,

3. akorai nyelvtanulok:



a) nyelvelsajatitasi képességének sajatossagai,

b) beszédértés stratégiai,

¢) nyelvtanuléssal kapcsolatos meggy6zodései,

d) nyelvtanulashoz fiz6d6 attitiidje €s motivacioja,

e) beszédértéshez kotédo szorongasai.

A korai nyelvtanulok beszédértés-fejlodésének és az azokat befolyasold egyéni kiilonbségek
jellemz6éinek megismerésére iranyuld kutatasunk kérdései négy teriilet koré szervezédnek.

Kutatasunk az alabbi kérdéskorokre keres valaszt:

I. A vizsgéalat mddszerei €s eszkozei

1.

A kutatasban alkalmazott kvantitativ mérdeszkozok (diagnosztikus feladatok és szintfelmérd
tesztek) mennyire megbizhatéan mérik a korai nyelvtanuldk hallds utani szdvegértésének
fejlodését?

A kutatasban alkalmazott kvantitativ méréeszk6zok (kérdéivek) mennyire megbizhatéban mérik
az egyéni kiillonbségek valtozoéit a korai nyelvtanulok mint4jan?

A kutatasban alkalmazott kvalitativ méréeszk6z6k (interju, hangosan gondolkodtatas modszer)
milyen informaciokkal egészitik ki a kvantitativ méroeszkozokkel szerzett adatokat?

II. A tanulok hallas utani szovegértés-fejlodésének jellemzoi

4.

S.
6.
7.
8.
9.

Hogyan jellemezhetdk a nyelvtanulas koriilményei a mérésben kodzremiikddo iskolédkban és
csoportokban?

Milyen szerepet jatszanak a diagnosztikus feladatok a tanulok nyelvtudasmérésében?
Hogyan értékelik a diagnosztikus feladatokat a nyelvtanarok?

Milyen tendenciat mutat a tanulok beszédértés-fejlodése a féléves peridodus alatt?
Tapasztalhato-e kiilonbség a részmintak kdzott a beszédértés fejlodésében?

Milyen Osszefiiggést mutatnak a szintfelmérések eredményei a hattérvaltozokkal?

I11. A kutatasba bevont egyéni kiilonbségek jellemzdi

10. Hogyan jellemezhetdk az egyéni kiilonbségek valtozoi?

11. Az egyéni kiilonbségeknek milyen mintazata azonosithato a valtozok komponensei alapjan?

12. Hogyan valtoznak az egyéni kiilonbségek egyes komponensei az adott mérési periodus alatt?

13. Milyen mértékben jelzik a bemeneti mérés valtozoi az utoteszt eredményeit?

IV. Az egyéni kiilonbségek és a tanuloi teljesitmények Osszefiiggésrendszere

14. Milyen kapcsolatban allnak az egyéni kiilonbségek komponensei egymassal, és milyen

Osszefliggést mutatnak a tanulok hallas utani szovegértését méro teszteken elért eredményeivel?

15. Milyen kapcsolatrendszer (utvonal) rajzolhaté meg az egyéni valtozok komponensei és a tanuloi

teljesitmények kozott?



Hipotézisek

A kutatasunk eredményeként, tamaszkodva a kordbbi kutatasi eredményekre, az alabbiakat
feltételezziik:

1. A diagnosztikus mérdeszkdzok megfeleld eszkdzei a beszédértés-fejlodés folyamatos nyomon
kovetésnek és fejlesztésének.

2. A diagnosztikus feladatok kedvezd fogadtatasban részesiilnek a tanarok és a diakok részérdl.

3. A mérésben felhasznalt szintfelmérd tesztek megbizhatéan mérik a tanulok hallas utani
beszédértésének a fejlettségét.

4. Az egyéni kiilonbségek mérésére felhasznalt mérdeszkozok megbizhatéan mérik az adott
konstruktumot.

A tanulok hallés utani szovegértésében fejloddés tapasztalhato a tanulmanyi félév végére.
A hatodikosok hallas utani szovegértés szintje magasabb, mint az 6todikeseké.
A beszédértés teszteken a lanyok jobb eredményt érnek el, mint a fiak.

A tanulok beszédértés-teljesitménye és a sziileik iskolazottsaga kozott szoros kapcesolat van.
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A tanulok nyelvelsajatitasi képessége elsodleges elorejelzdje a tanuloi teljesitményeknek.

10. A tanuldk a beszédértés stratégiak széles skalajat hasznaljak, s ebben nincs kiillonbség a nemek
¢s az ¢évfolyamok kozott. A tanulok beszédértés stratégiai a tanulasi kornyezettel
kolcsonhatasban dinamikusan valtoznak.

11. A tanuldék valtozatos meggydzddésekkel rendelkeznek az angol nyelv tanulasaval
kapcsolatban, s ebben nincs kiilonbség a nemek és az évfolyamok kozott. A tanulok
meggy6zodései a tanulasi Kornyezettel kdlcsonhatasban dinamikusan valtoznak.

12. A tanulok motivaltak a nyelvtanulasra és kedvezd attitliddel rendelkeznek az angol nyelv
tanulasaval kapcsolatban, s ebben nincs kiilonbség a nemek és az évfolyamok kozott. A
tanulok nyelvtanulashoz fiiz6d6 motivacigja és attitidje a tanulasi kornyezettel
kolcsonhatasban dinamikusan valtozik.

13. A tanulok beszédértés-szorongasa alacsony szintli, s ebben nincs kiilonbség a nemek és az
évfolyamok kozott. A tanulok beszédértés-szorongasa a tanulasi kornyezettel kolcsonhatasban
dinamikusan valtozik.

14. Az egyéni kiilonbségek faktorai egymassal dinamikus kdlcsonhatasban 1évé komponensek,
amelyek kiilonboz6 szinten €s mértékben hatnak a tanuléi teljesitményekre.

A kutatds megtervezésekor figyelembe vettiik a vizsgalt teriiletek kutatasmodszertani lehetdségeit,
mérdeszkozeit és a minta sajatossagait, valamint szem elott tartottuk a valtozatos modszerekkel (mixed
methods) valé megkozelitést és a triangularizacié alapelvét (Nikolov, 2009). A kutatasi kérdések
megvalaszolasara longitudinalis (egy iskolai félév) vizsgalati eljarast valasztottunk, eszkozéil
kvantitativ és kvalitativ vizsgalati modszereket (Nunan és Bailey, 2009). Az adatok elemzéséhez az
SPSS 15.0 és az AMOS 20.0 statisztikai elemz6 programokat hasznaltuk.

Minta

A hallottszoveg-értés fejlédésének nyomon kovetését és mérését otodik és hatodik évfolyamos
nyelvtanulok részvételével végeztilk. A mérési folyamatban tiz tanuldcsoport 150 tanuldja vett részt
nyolc nyelvtanar iranyitasaval. Nem volt célunk a reprezentativ mintavalasztas az elemszamot illetden,
de a nemek aranya, a tanulocsoportok képességek és tarsadalmi statusz szerinti megvalasztasaban
igyekeztiink a reprezentativ mintavalasztas szempontjait figyelembe venni.



Méroeszkozok

A beszédértés fejlodésének mérésére és nyomon kovetésére diagnosztikus beszédértés feladatokat
(Nikolov és Szabo, 2011a, 2011b), a beszédértés-teljesitmény mérésére szintfelmérd teszteket (Nikolov
és Jozsa, 2003) alkalmaztunk. Az egyéni kiilonbségek feltarasahoz az adott teriilet relevans (adaptalt
¢és sajat készitésli) mérbeszkozeit: nyelvelsajatitasi képességet méré tesztet (Kiss és Nikolov, 2005),
beszédertés stratégiakat (Vandergrift, 2005), nyelvtanuldssal kapcsolatos meggydzddéseket (Bacsa,
2012a), nyelvtanulashoz fiiz6d6 attitiid és motivaciot (Nikolov, 2003) és beszédeértés-szorongast (Kim,
2005) mér6 kérdoiveket hasznaltunk fel. A kérd6ivek mindegyike 5 fokozath Likert-skaldn helyezte el
az allitdsokat. A hattérinformaciok megismeréséhez sajat készitésti kérddiveket, a hallas utdni
szovegértés miitkodésének mélyebb megismeréséhez interjii és hangosan gondolkodtatis modszert
alkalmaztunk. A tanuléi mérdeszkozok mellett egy sajat készitésti kérdoivet és interjut vettiink fel a
tanarokkal is.

Eredmények

I. A vizsgélat modszerei és eszkozei

A diagnosztikus feladatok josagmutatoi megfelelnek a tesztek esetében elvarhatd értékeknek,
(Cronbach-a=0,75-0,89), hasonlé értékeket mutatnak, mint a korabbi vizsgalatban (Nikolov és Szabo,
2011b). Megallapitottuk, hogy a felhasznalt feladatok jol mérik az adott konstruktumot, megfeleld
eszkozei a beszédértés-fejlodés folyamatos nyomon kovetésnek (test of learning) és fejlesztésének (test
for learning).

A szintfelmér6 teszteknél az el6teszt reliabilitasa alatta maradt az elvarhatonak (Cronbach-
0=0,51), és alatta maradt az el6z6 kutatasban mért (Cronbach-0=0,72) eredményeknek (Jozsa és
Nikolov, 2005) is, de a teszt bovitése mar megfelelé differencialod erét biztositott a kimeneti mérésen
(Cronbach-0=0,79). A bemeneti mérés gyengébb reliabilitasdhoz, feltételezéseink szerint,
hozzajarulhatott az alacsonyabb item-, mintaelem- és disztraktorszam is (Dérnyei, 2007). Tovabba az

crer

itemek megoldasanal.

Az egyéni killonbségekhez kvantitativ és kvalitativ mérési modszerek segitségével jutottunk
kozelebb. A felhasznalt kérddivek tobbsége a mintdban szerepld korosztaly szamdra késziilt
eredendden vagy adaptaltuk az adott korosztaly szdmara, s tobbségében az eredeti faktorstrukturakat
alkotva, megbizhatéan mérte az adott konstruktumot. Mindezt azzal is bizonyithatjuk, hogy a
kérd6ivek altal kapott adatokat a kvalitativ vizsgalat sok kérdésben megerdsitette. Ugyanakkor a
mérdeszkozok belsé faktorstrukturdjat alkotd skalak reliabilitdsa néhany esetben alatta maradt a
tarsadalomtudomanyi kutatasokban elvarhatd értéknek, igy az egyéni kiilonbségeket alkotd
komponensek kozé kizardlag azokat a faktorokat vontuk be, amelyek megbizhatéan mérték az adott
konstruktumot (Cronbach-a >0,70). Eszerint a végsé modellt kilenc egyéni kiilonbség komponens: a
sziilok iskolazottsaga, a nyelvérzék, a kulcsszavakra figyel6 stratégia, az osztalytermi attitiid és
motivacio, a nyelvtanuloi énkép, a szoveg kdvetése miatti szorongds, a megértés nehézsége miatti
szorongds, az ismeretlen szavak miatti szorongds és a nyelvtanulas nehézségével kapcsolatos
meggyozidések, tovabba harom teljesitményvaltozo: az eldteszt, az utoteszt és az angoljegy képviselte.

A kutatas soran alkalmazott kvalitativ mérések egyrészt megerdsitették, masrészt pontositottak
a kvantitativ modszerekkel 6sszegyiijtott adatokat. A tanuldi interjuk és a hangosan gondolkodtatas
modszer mélyebb betekintést adtak a hallas utani szovegértés stratégiai folyamataiba, kdzelebb vittek a
tanulok stratégiai gondolkodasahoz, de a szoveghallgatassal, a nyelvtanulassal kapcsolatos motivumok
és az érzések is felbukkantak helyenként. A kvalitativ protokoll aldtimasztotta a kutatas végso
modelljének kapcsolat- és Osszefliggésrendszerét. A tanari kérddiv és az interju adatai egyrészt
megerdsitették és validaltdk a tanuloktol érkezett adatokat, masrészt sok uj, felhasznalhato
informacidval jarultak hozza a beszédértés iskolai fejlesztéséhez és a diagnosztikus feladatok
alkalmazasahoz.



II. A tanuldk hallas utani szovegertés-fejlodésének jellemzoi

A nyelvtanulas és nyelvtanitas koriilményei

A beszédhallgatas iskolai koriilményeit vizsgalva, figyelembe véve a tanuloktol és a tanaroktol kapott
adatokat, megallapithatjuk, hogy a mérésben részt vett altalanos iskolak eléggé jol felszereltek, az
angolorak tobbsége szaktanteremben zajlik, s a tanuldk mindeniitt csoportbontasban vesznek részt a
nyelvorakon, amelyet legtobb esetben a tanulok képességei szerint vagy a mas nyelvekkel vald bontas
alapjan szerveznek az iskolak. A tanuldok kozotti kiilonbségek a csoportok kozott is megjelennek
(Csapo, 2002), ami nyomon kovethetd a nyelvtanarok megismert tapasztalataiban és nézeteiben is.

A beszédhallgatas iskolai koriilményeiben jelentds eldrelépés tapasztalhat6. Egyfelol a
digitalis technika elmult években érzékelhetd rohamos fejlédése egyre kedvezobb feltételeket teremt
az iskolai ¢és az iskolan kiviili nyelvtanulasra, masfelél a tankonyvek is jelentds mennyiségii
hanganyagot tartalmaznak. A didkok és a tanarok véleménye megegyezik abban, hogy a nyelvi
készségeket fejlesztd tevékenységek kozott a beszédértés feladatok kedveltsége az elsdk kozott van, és
a tanulok ebben eléggé jol teljesitenck, valamint ennek a készségnek a fejlesztésére, a szokincs €s az
olvasas mellett, forditjak a legtobb id6t. Ugy tiinik, hogy ez a teriilet mara mar nem tartozik a
legelhanyagoltabb készségek kozé, és lényeges javulast mutat a kordbbi kutatasi eredményekhez
képest (Bors, Lugossy és Nikolov, 2001; Jozsa és Nikolov, 2005).

A technikai koriilmények rohamos fejlédése, korszerlisodése azonban még nem hozott
latvanyos kitorést a tankonyvek és tananyagok ,.fogsagdbol”, a beszédértés fejlesztésére a
nyelvtanarok leggyakrabban a tankényvek hanganyagait hasznaljak, minddssze néhany esetben tortént
emlités a valtozatosabb, autentikus anyagok beemelésére a nyelvi 6rdkon. Minthogy a tankdnyvek
hanganyaga egyre gazdagabb, a tanarok tobbsége nem latja sziikségét, valamint nem tud idot
biztositani az drakon a tovabbi lehetdségek bevonasara.

A vizsgalatok azt is bizonyitjak, hogy a tanulok tobbsége pozitiv tapasztalatokkal és
érzésekkel rendelkezik a nyelvtanulast és a beszédhallgatast illeten, s bar e deriilatas némileg
csokkent a mérési periddus végére, a nyelvtanulashoz és a beszédhallgatashoz alapvetden adottak a
kedvez6 koriilmények. A feltételek a tekintetben is kedvezoek, hogy a tanulok — egy része beszamolt
err6l is — az iskolai nyelvtanulason kiviil egyéb (pl. zenehallgatas, szamitogépes jatékok, csetelés,
nyelvtanulast segitd weboldalak hasznalata) lehetdséget is kihasznalnak nyelvtuddsuk bdvitésére és
kamatoztatasara. Mindez arra utal, hogy ez a korosztaly mar nyitott az 6nallobb, az érdekl6désen
alapul6 nyelvtanulasra és nyelvhasznalatra.

Ez megerGsiti azt a korabbi kutatasi eredményiinket, mely szerint azt talaltuk, hogy az
onszabalyozott tanulas tekintetében az idegen nyelv a tobbi tantargyhoz képest kedvezébb helyzetben
van, és ez feltehetden annak tudhatdo be, hogy a nyelvorakon és azokon kiviil is tobb, 6nallo
nyelvtanulasi lehetséggel talalkozhatnak a tanuldk, s ez hozzasegiti Oket a sajat tanulasuk irant
nagyobb felel@sséget érzé tanuldi viselkedés kialakitasara (Bacsa, 2012b). Valamint azzal a korabbi
eredményiinkkel is Osszhangban van, ami azt allapitotta meg, hogy a hatodikosok a korszerii
nyelvtanulast segitd eszkdzok és modszerek alkalmazasara utald meggy6zOdései szignifikans
Osszefliggést mutatnak az angoljegyeikkel (Bacsa, 2012a).

A hallas utani szovegértés diagnosztikus mérése

A diagnosztikus feladatokat, amelyeket tudomasunk szerint elsd alkalommal a kutatasunkban
hasznaltunk fel ,rendeltetésszeriien”, a tanuldok és a tanarok tobbsége kedvezben fogadta, és mint
mérdeszkoz is alapvetden pozitiv értékelést kapott. A beszédértés fejlodését kdvetd méréssorozat
eredménye arra enged kdvetkeztetni, hogy a mintankban szerepld tanulok tobbségénél a beszédértés
folyamatos fejlodést mutat, mig az els6 mérés alkalmaval a minta 40%-a 30% vagy ez alatt teljesitett,
a félév végére ezek aranya 24%-ra csokkent. A teljesitményskala masik végén pedig a 43%-r6l 49%-ra
emelkedett azoknak a tanuloknak az aranya, akik a tesztet 75% felett oldottak meg.

A feladatok nehézségét és a tovabbi alkalmazast illetben megoszlottak a tanari vélemények,

amely els6sorban a tanulok és a tanuldcsoportok nyelvi szintjének heterogenitasabdl fakadt. A
feladatokkal kapcsolatban a nyelvtanarok részér6l fogalmazodtak meg kritikai észrevételek, amelyek



megfontolandok, és tovabbgondolasuk hasznos lehet a feladatfejlesztés folyamataban. Az is
megallapitast nyert, hogy a diagnosztikus mérések, s azok szerepe és jelentésége a tanulasi
folyamatban még kevéssé ismert teriilete a nyelvtanitasnak. A tovabblépés szempontjabol alapvetd
feladat a feltételek megteremtése, és annak segitése, hogy kialakuljon egy ujfajta, belsd, osztalytermi
mérési kultira, ahol a mérés nem id6- €s feladat tobbletet jelent, hanem integralddik a tanitasi-tanulasi
folyamatba. Ehhez azonban a feladatok mellett szemléletvaltasra is sziikség van, amelyhez a
tanarképzés és tanarok tovabbképzése vihet kozelebb (Nikolov és Szabo, 2011a).

A hallas utani szovegértés fejlodését nyomon koveté mérések

Az angol nyelvli hallds utdni szovegértés fejlodéskovetéséhez a diagnosztikus feladatok mellett
bemeneti és kimeneti szintfelmérd teszteket hasznaltunk. A szintfelmérd tesztek kivalasztasanal
torekedtiink a mérési eredmények 0sszehasonlithatosagara, bar ez csak részben valosult meg, hiszen a
bemeneti mérésen felhasznalt tesztnél a gyenge reliabilitds miatt tesztbdvitést lattunk indokoltnak a
kimeneti mérésen. A mérési eredmények Osszességében arra engednek kdvetkeztetni, hogy a tanulok
teljesitményét befolyasoljak tobbek kozott a feladatok tipusai, de nem konzekvens modon, ugyanis a
diagnosztikus feladatok esetében a definiciok okoztak nehézséget, a szintfelméroknél pedig a
parbeszédek. A jo megoldashoz ennél a korosztdlyndl a nyelvi készségek mellett megfeleld
hattértudasra és tapasztalatra is sziikség van, minthogy a megfigyelt stratégidk kozott elsdé helyen
allnak a hattértudasbol meritett kovetkeztetések, amelyek sok esetben kiegyenlitik a nyelvi
hianyossagokat.

A féléves periodus alatt a tanulok beszédértése szignifikans fejlodést mutatott (t=-4,268,
p<0,001). A bemeneti mérésen szignifikans atlagkiilonbséget talaltunk az évfolyamok kozott, de a
kimeneti mérésen mar nem talaltunk jelentds eltérést a részmintak kozott. A csoportok k6zott mind a
bemeneti [F(9,127)=4,90), p<0,001], mind a kimeneti mérésen [F(9,128)=13,20), p<0,001] jelentds
atlagkiilonbségek vannak. A 2003-as méréssel Osszehasonlitva megallapithatjuk, hogy a bemeneti
mérésen a jelenlegi minta (56,8%) még nem érte el a korabbi eredményeket (59,5%), de a kimeneti
Mmérésen mar 4%-kal jobban teljesitett. A részmintdk eredményei Osszhangban vannak a korabbi
méréssel (Jozsa és Nikolov, 2005).

A tanuloi teljesitmények és a hattérvaltozok kozotti kapcsolat a korabbi kutatasok
eredményeivel megegyezben alakult (Csapo, 2001, 2002; Nikolov és Jozsa, 2003, 2005), vagyis a
tanulok teljesitménye szignifikans Osszefliggést mutat a sziil6k iskolai végzettségével (r=0,277,
p<0,001) és az angoljeggyel (r=0,376, p<0,001).

I1l. A kutatasban vizsgalt egyéni kiillonbsegek jellemzoi

Nyelvelsajatitasi képesseg

A felhasznalt teszt a nyelvelsajatitas négy teriiletét méri, s e teriiletek, egy komponens kivételével,
kozel azonos ardnyban magyardzzak a nyelvelsajatitasi képesség varianciajat. A szotanulas valamivel
alacsonyabb hozzajaruldst mutat. A mintankban szerepld tanulok teszten mért nyelvelsajatitasi
képessége kozépatlag feletti (60%), ami megegyezik a korabbi kutatasokban mért, angol nyelvet
tanulo hatodik osztalyosok eredményeivel (Kiss és Nikolov, 2005). A részképességek koziil ez a
korosztaly a szomemorizalas teriiletén a legsikeresebb, de az analdgids gondolkodasuk is
meglehetésen fejlett. A hang-szimbolum asszociacid képessége és a beszédértés-teljesitmény
parhuzamosan halad a mintank teljesitménygorbéjével. Legkevésbé fejlett képesség ebben a korban a
grammatikai gondolkodéds. A nyelvelsajatitasi képesség a hallas utdni szovegértés teszten elért
teljesitmény 39%-4t magyarazza, amelynek legnagyobb részét az induktiv tanuldsi képesség, azaz a
nyelvi szabalyok példakbol vald kikovetkeztetése magyarazza. Ezek az eredmények Osszhangban
vannak a korai nyelvtanulok nyelvelsajatitasi folyamatainak jellegzetességeivel (Kiss és Nikolov,
2005; Nikolov és Djigunovié, 2006; Nikolov, 2009).

Beszédertés stratégiak

Az allitasok négy faktort alkotnak, amelyek koziil a legmagasabb tamogatottsaggal az irdnyitott
figyelem (3,68) rendelkezik. A hangosan gondolkodtatas modszere megerésitette ezt az eredményt,



ugyanis a tanulok a beszédhallgatas alatt, amikor a szdveg megértése nehéznek bizonyult,
leggyakrabban a (kulcs)szavakra figyeltek, tehat figyelmiiket tudatosan iranyitottak, valamint a
szOvegkornyezet és a hattérismeretiik segitségével probaltak kikovetkezteni a jelentést. Ez azt jelenti,
hogy a tanulok beszédhallgatas kozben gyakran tdmaszkodnak a feliilrdl lefelé iranyul6 stratégiakra,
amelyek a kontextusbol meritik a jelentést, de a (ismerds) szavakbol (cognates) épitkezo,
kulcsszavakra koncentralo alulrél felfelé iranyulé stratégidk is gyakorta eléfordulnak. Ugy tiinik, a
kétféle stratégia egyiittesen van jelen az idegen nyelvii beszéd megértésekor (Field, 2004), s a tanulok
meglehetdsen hatékonyan alkalmazzak mindkettot.

A forditas stratégiajat is tobben emlitették, de nem eléggé vilagos, hogy a tanulok mit értenek
ez alatt. A kognitiv stratégiak mellett gyakran megjelentek a metakognitiv stratégidk is, leginkabb a
megértés monitorozasa, ellendrzése, korrigalasa. A szocio-affektiv stratégidk koziil a kérdezés és a
segitségkérés fordult eld néhanyszor. A beszédértésben kevésbé sikeres tanulok gyakran éltek a
képek, definiciok 0Osszekapcsolasa) egy-egy kulcssz6 megfigyelésével megoldhatd, tehat erre
koncentraltak leginkabb.

A kérdbives vizsgalat megallapitotta, hogy a stratégiahasznalatot illetben az évfolyamok
kozott nincs jelentds kiilonbség, de a lanyok részmintdjan a figyelem iranyitdsa és az Onismeret
skalaknal szignifikdnsan magasabb értékeket kaptunk, vagyis a lanyok a beszédértés folyamatat
nagyobb tudatossaggal kovetik. Ez utobbi eredményt a kvalitativ vizsgalat nem erdsitette meg.

A két mérés atlagai kozott nincs jelentés kiilonbség, a tanulok kinyilvanitott
stratégiahasznalata alig valtozott a kiindulasi allapothoz képest. Ez azonban nem feltétleniil jelenti azt,
hogy a rendszeres mérés és értékelés hatastalan maradt. A stratégiahasznalat és a kimeneti mérés
eredményének korrelacidja inkabb azt sejteti, hogy a stratégiak hasznalata feltehetéen elmozdult a
kijelentések szintjérél (Wenden, 1986, Cohen, 1998), szemben a bemeneti méréssel, amely nem
mutatott egyiittjarast a kinyilvanitott stratégiahasznalattal.

A nyelvtanulassal kapcsolatos meggyozodések

A kérdoiv allitdsai az eredeti faktorstruktirdval megegyez6en nyolc skalaba rendezodtek. Az
elemzésekbdl megallapithato, hogy a tanulok jelentds része fontosnak tartja az angol nyelv tanulasat,
abban is biztos, hogy meg tud tanulni egy idegen nyelvet, és annak hasznalatara majd sok lehet6sége
lesz. A didkok tOobbsége a tanar tanulasszervezd, iranyité szerepét is meghatarozonak tartja. A
nyelvtanulok kevésbé értenek egyet a csak angol nyelvii oOravezetéssel, és azzal, hogy a jo
nyelvtudashoz sziikséges az angolszasz kultira ismerete is, de azzal sem, hogy a gyors és sikeres
nyelvtanulashoz a maganoérak nyujtanak segitséget.

A nemek tekintetében csupan a tanari szerep megitélésében van statisztikailag jelentds
kiilonbség. A lanyok a nyelvtanulasban a tanari iranyitast fontosabbnak tartjak, mint a fiak (t=-2,451,
p=0,015). A hatodikosok mar felismerik az 6nallo tanulas jelent6ségét, sokkal inkabb, mint az
otodikesek (t=-2,629, p=0,01). A tanulok teljesitményével azok a meggy6z6dések mutatnak szorosabb
Osszefliggést, amelyek a kompetenciaérzéshez, a nyelvtanuldas nehézségének megitéléséhez
kapcsolodnak (r=0,389, p<0,01), illetve azok, amelyek az 6nalld tanulasi lehetdségekrol, a korszerti
nyelvtanulasi eszk6zok felhasznalasarol vallanak (r=0,270, p<0,01). A tanulok szocio6konomiai
statuszaval szintén a nyelvtanulas nehézségével (r=0,295, p<0,001) és az Onhatékonysaggal
kapcsolatos meggy6zddések (r=0,191, p=0,035) mutatnak egyiittjarast. Az eredményeink dsszhangban
allnak a korabbi kutatasi eredményeinkkel (Bacsa, 2012a).

Az is megallapitast nyert, hogy a féléves mérési peridodus alatt a meggydzddések tobbsége nem
valtozott, bar a tanar tanulasszervezd, ,.hibajavitd” szerepének csokkenése a mérési periodus végére,
figyelemre méltd6 eredmény. Feltételezziik ugyanis, hogy a diagnosztikus feladatok rendszeres
ellendrzése, onallo javitasa és értekelése hozzajarulhat a nagyobb Onallosag €s a felelosségteljesebb
nyelvtanulas kialakuldsdhoz mar a korai idOszakban is. A bemeneti mérés skalai a teljesitmény
varianciajanak 23,3%-t magyarazzak, s a legnagyobb szignifikdns magyarazderét a nyelvtanulas
nehézségérol kialakult nézetek adjak (13,4%).
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A nyelvtanulashoz fiizodo attitiid és motivacio

A kérddiv tételei az elméleti keretben megfogalmazottak szerint harom faktorba keriiltek, ahol a
nyelvtanulassal kapcsolatos attitidok és motivumok hirom szintje kiiloniilt el: az osztalytermi, a
nyelvtanuléi (énkép) és a nyelvi szint (Ddrnyei, 1998).

Az osztalytermi koriilményekrdl a tanulok igen kedvezden nyilatkoztak. A tanulok tobbsége
hasznosnak tartja a nyelvtanulast, elégedett a tankonyvekkel, €s a nyelvtanarair6l is elismerden
nyilatkozott. A nyelvtanulok énképe is meglehetésen pozitiv, Ggy érzik, hogy konnyen tanuljak a
nyelvet, és a tobbség elutasitja, hogy ,,reménytelen nyelvtanuld” lenne, €és azt is, hogy kudarcok érik a
nyelvtanulasban. A tanuldk tobbségének tetszik, vagy nagyon tetszik az angol nyelv, és érdeklddéssel
fordulnak az angol nyelvet besz¢élé emberek és az angol kultura felé. A nyelvtanaraik felkésziiltségérol
szintén elismerden nyilatkoznak a tanuldk, tovabba a tanaraikat igazsagosnak tartjak, s ugy érzik, hogy

crer

A nyelvtanulassal kapcsolatos attitlid és motivacio egyik teriiletén sincs jelentds kiilonbség az
évfolyamok kozott. A nemek tekintetében azonban a nyelvi szinten talaltunk szignifikans kiilonbséget,
vagyis a lanyok joval pozitivabbak, érdeklodobbek az angol nyelv irant, és a tanaraikrdl is
kedvezébben nyilatkoztak, mint a fiuk (t=-2,028; p=0,045). A bemeneti mérés skalai a beszédértés
teljesitmény varianciajanak 12%-at magyarazzak, amelynek 9%-at a nyelvi szint jelzi eldre.

Vizsgalataink arra is ravilagitottak, hogy a nyelvtanulassal kapcsolatos attitiid és motivacio
folyamatosan valtozo6, dinamikus konstruktum, amely interakcioban van a tanulasi kornyezettel. A
masodik mérésen az elsé méréshez képest elmozdulas tortént. A tanulok a kKimeneti mérésen mar
bizonyos kérdésekben kevésbé pozitivak és magabiztosak. A legnagyobb valtozast az osztalytermi
(t=2,602, p=0,010) szinten tapasztaltuk, az okat a tanév végi faradtsaggal, a novekvd nyelvi
kovetelményekkel stb. magyarazhatjuk. A tanuldk nyelvtanuléi énképe és az angol nyelvhez fiz6dd
attitlid, integrativ és instrumentalis motivumainak tekintetében nem talaltunk szignifikans valtozast,
amely arra utal, hogy ezt a teriiletet nagyobb allandosag jellemzi, ami egybecseng a minta
nyelvtanulassal kapcsolatos meggy6z6dddéseinek viszonylagos valtozatlansdgaval. Eredményeink
Osszhangban vannak a korabbi kutatasi eredményekkel (pl. Nikolov, 2003; Martin, 2009; Spinath és
Spinath, 2005; Dornyei, 2009; Heitzmann, 2009).

Idegen nyelvi beszédértés-szorongds

Az adaptalt kérdéiv ot skalat alkot, amelyek atlagai arra utalnak, hogy a mintankban szerepld
nyelvtanulok jelent6s része magabiztos az angol nyelvii szovegek hallgatasat illetéen, konnyii
feladatnak érzi, és kevésbé nyilatkozik negativ érzésekrdl (idegesség, nyugtalansag, nehézség stb.) A
beszédhallgatas soran az idegen nyelvii beszéd kovetése, az ismeretlen szavak és a megértést zavaré
tényezok (pl. gyors beszéd) okoznak valamivel nagyobb szorongast a tanuloknal. A szorongésszint
tekintetében a minta egységes, nincs jelentds kiilonbség a részmintak (nemek és évfolyamok) kozott.

A beszédértés-szorongas valtozoi a teljesitmény variancidjanak 12%-at magyarazzak. A
beszédértés-teljesitmény szignifikans eldjelz6i azok a skalak, amelyek a megértés nehézsége (4,5%) és
az ismeretlen szavak (2,5%) okozta érzelmi allapotra, fesziiltségre, szorongasra vagy éppen annak
hianyara utalnak.

Az utdbmérésen a skalak koziil haromnal tapasztaltunk szignifikans szorongasszint emelkedést:
a beszédertés nehézségének megitélésében (t=-4,904, p<0,001), az ismeretlen szavak okozta félelmek
(t=-2,049, p<0,001), valamint azoknak a tényezOknek a megitélésében, amelyek az idegen nyelvii
beszéd tesztelésehez fizodik (t=-3,561, p<0,001). A tanuloi interjukbdl is az deriilt ki, hogy a
szorongas vagy izgalom els6sorban a teljesitmények (varhato) értékeléséhez kapcsolodik, s nem
magahoz a beszédhallgatashoz. Adataink megerdsitik azt a korabbi eredményt, amelyek szintén arra
mutattak ra, hogy leggyakoribb szorongast okozo6 tényezé a teszt (Djigunovic, 2009), illetve a tanulok
értékelési gyakorlata (Nikolov, 2003).
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IV. Az egyéni kiilonbségek ¢€s a tanuloi teljesitmények osszefliggései

A korabbi kutatasok tobbszorosen bizonyitottak, hogy a nyelvérzék az, ami az egyéni fejlddés legjobb
elérejelzéje az idegennyelv-tanulas teriiletén (Robinson, 2001; Kiss és Nikolov, 2005; Sparks, Patton
és Ganschow, 2011), valamint azt, hogy a kognitiv valtozok nagyobb magyarazoerdt képviselnek a
fiatalabb nyelvtanuloknal, mint a késébbi életkori csoportokban (Csapo és Nikolov, 2009).
Kutatasunkban is megallapitast nyert, hogy a beszédértés-teljesitmény legszorosabb kapcsolata a
nyelvelsajatitasi képességgel mutathato ki (r=0,593, p<0,001). Ezen beliil a teljesitményt legnagyobb
mértékben az induktiv tanulési képesség, azaz a nyelvi szabalyok példakbol vald kikovetkeztetése
magyarazza (r=0,536, p<0,001), amelyet Csapo és Nikolov (2009) kutatasa is igazol, akik az induktiv
gondolkodas ¢és a beszédértés kozott valamivel alacsonyabb (r=0,329, p<0,001), de szintén
szignifikans kapcsolatot talaltak.

A regresszidanalizis azt bizonyitotta, hogy az egyéni valtozok komponensei koziil a bemeneti
mérésen egyediil a nyelvérzék (24,4%), a kimeneti mérésen a nyelvérzék (29,6%) mellett a sziil6k
iskolazottsaga (4,6%) is szignifikans hatast gyakorolt a beszédértés-teljesitményre. A hagyomanyos
(Gardner-i) értelemben vett affektiv tényezOk egyik esetben sem érték el a szignifikanciaszintet.

Eredményeink Gjabb bizonyitékai azoknak a korabbi kutatasi eredményeknek, amelyek a korai
nyelvtanuloknal a tanuléi teljesitmények elérejelzéjeként a kognitiv tényezdk elsddlegességét
igazoltak (Kiss és Nikolov, 2005; Csapé és Nikolov, 2009), valamint azt is bizonyitjak, hogy az egyéni
kiillonbségek egyes valtozoi (pl. attitlid, motivacio, stratégiak, meggy6zO6dések, szorongas) nem
tekinthetdk stabil konstruktumoknak, hanem a kontextus valtozasaira reagalva valtoznak (Robinson,
2001; Djigunovié, 2009; Dérnyei, 2006, 2009, 2010).

Azt is megvizsgaltuk, hogy a bemeneti mérés komponensei milyen mértékben jelzik elére a
beszédértés-teljesitményt a mérési periodus végére (/. tabldzat).

1. tablazat. A bemeneti mérés valtozoi mint a beszédértés-teljesitmény eldrejelzdi

Egyéni kiilonbségek B r*B (%)
Sziilok iskolai végzettsége 0,185** 4.4%*
Nyelvérzék 0,552** 28,3**
Stratégia: iranyitott figyelem (kulcsszavak) 0,041 1,0
Attitlid és motivacio: osztalytermi szint 0,051 0,5
Attitld és motivacio: nyelvtanuloi szint (énkép) -0,144 -1,2
Beszédértés-szorongas: a széveg kovetése 0,087 0,4
Beszédértés-szorongas: a megértés nehézsége -0,264** 5,7**
Beszédértés-szorongas: ismeretlen szavak 0,200* 3,2*
Meggy6zodések: a nyelvtanulas nehézsége 0,162* 6,8**
Osszes megmagyarazott variancia (R%) 49%

**p<0,01; * p<0,05

A bemeneti mérés komponensei a beszédértés-teljesitmény 49%-at magyarazzak meg, és ennek tobb
mint felét a nyelvérzék prognosztizalja. A tanulok szociodkonomiai statuszat képviseld valtozo, a
sztilok iskoldzottsaga itt is szignifikans prediktiv erével rendelkezik, s a tovabbi harom szignifikans
magyarazoerovel bird valtozd a nyelvtanulas nehézségével kapcsolatos meggyozddések, a megértés
nehézsége €s az ismeretlen szavak miatt érzett szorongds.
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Végiil path-analizis segitségével megrajzoltuk azokat az utvonalakat, amelyek feltételezéseink
szerint elvezetnek a beszédértés-teljesitményhez (/. dbra). A modellbe bekeriilt 6t valtozdo a
teljesitmény variancidjanak 47%-at magyarazza. Az egyéni kiilonbségek és a teszteken elért
teljesitmény oksagi kapcsolatrendszerét vizsgalva vilagossa valt, hogy az egyéni valtozok
komponensei kozvetlen és kozvetett hatast gyakorolnak a tanuldi teljesitményekre. A legnagyobb
kozvetlen hatassal ($=0,57) a nyelvérzék van a teljesitmény alakuldsara, de a nyelvérzék jelentds
kozvetlen hatast (=0,35) is kifejt a tanulok nyelvtanuldssal kapcsolatos meggydzédéseire, amely a
beszédertés nehézségével kapcsolatos érzelmeken (szorongas vagy annak hidnya) keresztiil Gijra elvezet
a tanuloi teljesitményhez. A sziilék iskoldzottsdga hasonloképpen kozvetlen (B=0,18), valamint a
meggy6zddéseken és az érzelmeken keresztiil vezetd, kozvetett uton jut el a teljesitményhez. Az
ismeretlen szavakhoz kapcsolodo szorongas direkt hatasa (f=0,24) és indirekt hatasa (f=0,46), amely
a megertéshez kapcsolodo szorongason keresztiil vezet el a teljesitményhez, szintén jelentds 6sszhatast
eredményez.

Az is megallapithato, hogy a tanuldi meggy6zodések a sziilok iskolazottsagabol és a nyelvi
tehetségbdl ad6do hatdsok medidtoraiként mikodnek, s a tanulok érzelmein keresztiil jutnak el a
teljesitményhez. Mas szoval, a meggy6zodések, vagyis amit a tanulok gondolnak és hisznek a
nyelvtanulasrdl, valamint az érzelmek, ahogyan éreznek az adott nyelvtanulasi helyzetben,
meghatarozd szerepet toltenek be a korai nyelvtanulok beszédértésének fejlodésében. A
meggy6zodések hatasa a beszédértés-szorongasra (B= -0,20) és a beszédértés-szorongas hatasa a
teljesitményre (B= -0,20) negativ el6jelli, ami (el)varhatd, ugyanis a korrelacios adatok is azt mutattak,
hogy aki kevésbé szorong, az konnyebbnek tartja az angol nyelvet, és a nyelvtanuldéi énképe is
kedvezobb. Ebbdl az kovetkezik, hogy aki pozitivabbnak itéli meg a nyelvtanulast, annak a
teljesitménye is jobb, s ez forditva is igaz. A kutatdsok azonban arra utalnak, hogy bar a negativ
korrelaciéo nem minden esetben bizonyithatd, az onértékelés és a szorongas szoros kapcsolatban van
(Maclntyre, Clément, Dornyei és Noels, 1998; Matsuda és Gobel, 2004; Brozik-Piniel , 2009).

SziilBk iskolazottsaga

24

5
: Szorongas.ismeretlen.szavak
20 47

TELJESITMENY

Meggybz&dés.nyt.nehézsége

Szorongas.megertes

Nyelvérzék

1. abra. Az egyéni kiilonbségek valtozoi és a beszédértés-teljesitmeny oksagi dsszefiiggései

A masik teljesitményvaltozohoz, az angoljegyekhez, egészen mas utvonal vezet (2. dbra) amellett,
hogy az egyéni valtozok teljesitmény eldrejelzd szerepe itt lényegesen alacsonyabb (35%). Az
angoljegy legerdsebb prediktora szintén a tanulok nyelvelsajdtitasi képessége, ami kozvetlen (p =0,37)
¢s kozvetett hatast gyakorol a tanulok iskolai teljesitményére. Ebben az esetben a nyelvérzék hatasa a
kulcsszavakra koncentralo stratégia (p =0,22) és a nyelvtanuloi énkép mint motivacios komponens
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(B=0,33) kozvetitésével is eljut a tanuloi teljesitményekhez, illetve e két valtozo jelentds kozvetlen
hatast is gyakorol az osztalyzatokra. Egyértelmiivé valt, hogy a kétféle teljesitményvaltozot, azaz a
beszédértés-teljesitményt és az angoljegyet, kiilonb6z6 egyéni valtozok kiillonbozé mértékben

magyarazzak.
? .

Stratégia.figyelem

Motivacic.enkép

22 Angol jegy

Nyelvérzek

2. abra. Az egyéni kiilonbségek valtozoi és az angol jegy oksagi osszefiiggései

A diagram utvonalai alatdmasztani latszanak Doérnyei (2010) feltételezését, aki az egyéni
kiilonbségeket hierarchikus alapon szervez6dé komponensek dinamikus kolcsonhatasaként értelmezi,
valamint a kognitiv és affektiv tényezoket (6nmagukon beliil és egymas kozott) sokkal inkabb
egymassal atfedésben, mint dichotém viszonyban képzeli el.

Osszegzés és kovetkeztetések

Eredményeink Gsszhangban vannak az elméleti keretben megfogalmazottakkal, mely szerint az egyéni
kiilonbségek valtozoi maguk is tobbtényezds konstruktumok, amelyek folyamatos kdlcsonhatasban
vannak egymassal, a kornyezettel, valtoznak és valtozast okoznak, ebbdl kovetkezden rendkiviil
Osszetett fejlodési mintazatot hoznak létre. Az egyéni kiilonbségek komponensei és a tanuloi
teljesitmények kapcsolatrendszerét reprezentald modellek is megerdsiteni latszanak Dérnyei (2010)
azon feltételezését, hogy a kognitiv és affektiv valtozok hagyomanyos (Gardner és Maclintyre, 1992,
1993) elkiilonitése nehézségbe litkdzhet.

Eredményeink megerdsitik a korabbi kutatasi eredményeket, miszerint a nyelvelsajatitasi
képesség és a sziilok iskolazottsaga jelentds eldrejelzdje a korai nyelvtanulok idegen nyelvi
teljesitményének, s ez aldl nem kivétel a beszédértés-teljesitmény sem (Kiss és Nikolov, 2005; Jozsa és
Nikolov, 2005; Csapo és Nikolov, 2009). A masik, hagyomanyos értelemben vett elsédleges tényezd
(Gardner és Maclntyre, 1993) a motivacios komponens, kikertilt a beszédértés-teljesitményt elérejelzo
modellb6l, amely némileg ellentmond a korabbi eredményeknek, viszont az iskolai teljesitmény
meghatarozo prediktora maradt, ami szintén dsszhangban van a korabbi kutatasokkal (Ddérnyei, 2009,
2010; Djigunovié¢, 2009).

Az is bizonyitast nyert, hogy a beszédértés-teljesitményre a tanulok egyéni sajatossagainak és
a tanulasi kornyezet kolcsonhatasabol kovetkeztethetiink, ami dinamikus valtozasban van a tanulasi
(fejlédési) folyamatban (Dérnyei, 2006, 2009, 2010; Djigunovié, 2009).

Kutatasunk arra is rairanyitotta a figyelmet, hogy a tanuldi meggy6zodések, jelen esetben a
nyelvtanulas nehézségével és a tanuldk nyelvi képességeivel kapcsolatos nézetei és az érzései, vagyis
az ismeretlen szavak €s a megértés nehézsége okozta szorongas vagy €ppen annak hidnya, szintén
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jelentGs hatast gyakorolnak egymasra s egyiittesen a teljesitményre (Aragao, 2011; Bacsa, 2012a).
Tehat, amit a tanulék gondolnak vagy hisznek a nyelvtanuldsrol, és ahogyan éreznek ezzel
kapcsolatban, azok egyiittesen befolyasoljak a tanulok beszédértés-teljesitményét. A nyelvtanuloi
meggy6zodések, a modelliink szerint, a szocialis hattérben (a sziilok iskolazottsaga) és a tanulok
nyelvelsajatitasi képességeiben gyokereznek, amely éppen ellentétes irany, mint a Gardner és
Maclintyre (1993) modellben.

Vizsgalataink arra is ravilagitottak, hogy az idegen nyelvi beszédértés fejlodéséhez a korai
nyelvtanulas idészakdban megvannak a kedvezd feltételek, kovetkezésképpen ez egy olyan teriilet,
amely kiemelt figyelmet érdemel a korai nyelvtanitasban. Amellett, hogy a kedvez6 feltételek adottak
lehetnek a tanulo6i oldalon, az idegen nyelvi bemenet (input) is egyre inkabb gazdagabba és elérhetdvé
valik a nyelvoktatasban, s amire mar az uj Nemzeti alaptanterv (2012) is utalast tesz. Az idegen nyelvi
beszédértés valdadi fejlodése, véleményiink szerint, e kettd taldlkozasabdl képzelhetd el leginkabb. A
feladat Osszetett, egyrészt sziikkség lenne a nyelvtanarok részérél modszer- €s szemléletvaltasra, azaltal,
hogy a nyelvi input ne korlatozodjék csupan a tankonyvi feladatokra, hanem ,,fliben-faban” meglatni
¢s meglattatni az idegen nyelvii beszédhallgatas lehetOségeit. Ha a tanuldk a korai nyelvtanulas
idészakaban megismerkednek az autentikus forrasokkal (interneten elérhetd jatékok, dalok, filmek
stb.), és hozzaszoknak a nyelvorakon is ezek hasznalatahoz, megvan az esély arra, hogy késébb mar
onalldan is €élnek vele. Masrészt nagy sziikség lenne a hazai oktatasban is (nagyobb) lépéseket tenni
abba az irdnyba, hogy a tanulok nagyobb felel6sséget érezzenek a sajat (nyelv)tanulasuk irdnt. A
tanulok kikérdezésébal kideriilt, hogy erre mar ebben az életkorban is sokan készen allnak.

Az eredmények felhasznalasi lehetdségei, tovabbi kutatasi feladatok

Kevés szami mérdeszkdz all a hazai kutatds rendelkezésére, amely a korai nyelvtanulok egyéni
kiilonbségeinek megismerését teszi lehetdvé. Kutatasunkkal kozelebb keriiltink az egyéni
kiilonbségek feltérképezéséhez sziikséges vizsgalati modszerek kidolgozasahoz, a korai nyelvtanulok
szamara eddig elkésziilt méréeszkozok (szintfelmérd tesztek, diagnosztikus tesztek, kérdéivek)
mitkodésének megismeréséhez, ezaltal hozzajarulhatunk azok tovabbfejlesztéséhez, tokéletesitéséhez,
ugyanis a jol miikodé mérdeszkozok segitséget nyujthatnak a tovabbi kutatdsokban a teriilet mind
szélesebb megismeréséhez. Hasonloképpen segitséget nyujthatunk a nyelvtanaroknak tanuloik
erOsségeinek és gyengeségeinek felismeréséhez, valamint a hallas utani szovegértés fejlesztésében
rejlé lehet6ségek felfedezéséhez a korai nyelvtanulok korében. A megfeleld diagnozis elvezethet a
fejlesztés eldsegitéséhez, a fejlesztd programok kidolgozasahoz.

Kutatasunkban egyetlen nyelvi készség fejlédését kozelitettik meg az egyéni kiillonbségek
soktényezOs konstruktuma feldl. Sziikséges lenne az 0jabb, kizarélag a fiatal korosztaly szamara
kifejlesztett mérdeszkdzokre, amelyek az egyéni kiillonbségek egyéb aspektusat is segitenék feltarni.
Tovabba fontos lenne a tobbi nyelvi készséget (olvasas, iras, beszéd) is megvizsgalni hasonlo
koriilmények kozott a diagnosztikus mérdeszkozok felhasznalasaval, igy kozelebb keriilhetnénk a
nyelvi készségek fejlédésének és fejlesztési lehetdségeinek, életkori sajatossagainak megismeréséhez,
amely segitséget nyujtana a nyelvtanaroknak a nyelvi készségek optimalis fejlodéssegitésében.

A kutatasok az OTKA 63360. és 81538. palyazatainak tdmogatasaval valosultak meg.
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