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AZ IDEGENNYELV-TANULASSAL KAPCSOLATOS
MEGGYOZODESEK VIZSGALATA ALTALANOS ES
KOZEPISKOLAS TANULOK KOREBEN
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SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A félreértés mindig veszélyesebb, mint a meg nem értés. Amit
nem értiink, lassacskan folvilagolhat — de amit félreértettiink (vagy
kényelembdl félremagyaraztunk), azonnal rogziil, s keserves mun-
ka késobb ezt a hamis tudast a lélekbdl kivakarni.”  (Jokai Anna)

Az utobbi évtizedekben az idegen nyelv tanulasa és tanitasa teriiletén végzett kutatasok
kozott egyre nagyobb teret kap a tanulds affektiv tényezdinek vizsgalata, ami a kutatok
szerint kozelebb visz az egyéni kiilonbségek megértéséhez és értelmezéséhez (Gardner
és Maclntyre, 1993). Felmeriilt a kérdés, mi okozhatja a jelentds teljesitménybeli kii-
lonbségeket az azonos hattérrel és koriilményekkel rendelkez6 tanulok kozott. Ekkor te-
rel6dott a hangsuly az egyéni kiilonbségek vizsgalatara. Az egyéni kiilonbségek vizsga-
lata kezdetben két {6 teriiletre, a nyelvtehetség és nyelvérzék (foreign language aptitude;
Skehan, 1989; Kiss és Nikolov, 2005), valamint a nyelvtanulasi motivacio (Gardner,
1985; Dornyei, 1998, 2001; Nikolov, 2003a; Heitzmann, 2008, 2009; Bacsa, 2008) vizs-
galatara iranyult. Késobb a tanulasi stilus (Skehan, 1989; Dérnyei és Skehan, 2003) és a
nyelvtanulasi stratégiak (Wenden és Rubin, 1987; O’Malley és Chamot, 1990; Oxford,
1990; Nikolov, 2003b; Griffiths, 2003) kutatasa is egyre nagyobb hangsulyt kapott.
Vajon mi allhat az egyéni eltérések mogott akkor, ha a kiils6-belso koriilmények ko-
zOtt nincs jelentds kiilonbség? Az egyik elfogadhaté magyarazatnak az énészlelés kérdé-
se tlnik, ami rairanyitotta a figyelmet, tobbek kozott, olyan valtozok, mint az idegen
nyelv tanulasaval kapcsolatos attitid, szorongas, érdeklddés, meggy6zodés, elvaras vagy
az eldzetes tapasztalat vizsgalatara (Csizér, Dornyei és Nyilasi, 1999; Dérnyei és Csizér,
2002; Csizer, Dornyei €s Németh, 2004; Hardy, 2004; Altan, 2006; Brozik-Piniel, 2009;
Rieger, 2009). Ugyanis a nyelvoktatok korében ismert az a tény, hogy a nyelvtanulok
egy egész sor nyelvi tapasztalattal, elvarassal és meggy6zddéssel rendelkeznek mar a
nyelvtanulas vagy a konkrét feladatmegoldas kezdetén (Sakui és Gaies, 1999), s ezekkel
egyiitt érkeznek a nyelvordkra. Tovabba a kognitiv pszichologia szemléletvaltast hozott
a tudas €s a tanulds koncepcidja terén, miszerint a tudas egy aktiv folyamat, egyéni
konstrukcio eredménye, amit a tanuld egyénileg alkot meg, s nem egy készen kapott, be-
fogadott konstruktum. A nyelvtanitassal kapcsolatban is egyre inkabb eldtérbe keriilt az
a nézet, hogy a tanulok aktiv részesei a tanulasi folyamatnak, vagyis a tanulok mind-
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egyike egyéni utat jar be a nyelvtanulasban. Ez a tudéasfelfogés felerdsitette az érdeklo-
dést a tanulassal, tanitassal kapcsolatos meggy6zddések irant (Horwitz, 1999; Kagan,
1992).

A tanulmany tovabbi részében elészor roviden bemutatjuk az altalanos és a kdzépis-
kolas tanulok nyelvtanuldssal kapcsolatos meggy6zdéseinek mérésére alkalmazhaté sa-
jat méréeszkoziink fejlesztési folyamatat, majd az uj kérddéivvel késziilt mérés eredmé-
nyeit ismertetjiik.

Elméleti hattér

A (nyelv)tanuléi meggy6zodések fogalma és kialakulasa

A meggy6z6dés kozponti helyet foglal el minden olyan tudomanyagban, amely az
emberi viselkedéssel és tanulassal foglalkozik (Sakui és Gaies, 1999). Victori és
Lockhart (1995) definicidja szerint a tanuldi meggy6zodések (learners’ beliefs) olyan
feltételezések, amelyeket a tanulok magukrol mint nyelvtanulokrol, a nyelvtanulas ter-
mészetérdl és koriilményeir6l gondolnak. Hasonldéan vélekedik Csikos és Kelemen
(2009), aki szerint a meggy6z6dések a tanulas természetére, egyéni és altalanos jellem-
z6ire vonatkozd olyan allitasok, amelyeket az egyén igaznak vél, €s amelyek érzelmi-
affektiv toltetiiknél fogva gyakran implicitek maradnak. Ebben a meghatarozasban meg-
jelenik a meggy6zddések kettds vetiilete, azaz egyrészt kognitiv (szerzett tudas), mas-
részt affektiv (érzelmi-akarati) alapokra helyezhetd.

Richardson (1996) szerint a meggy6zddések a vilagrol kialakitott és igaznak tartott
értelmezések, feltevések vagy kijelentések, amelyek a valosag értelmezésében erds szii-
réként miikddnek. Rokeach (1968) tigy véli, a meggy6z06dések a viselkedés prediszpozi-
cioi, amelyek hatassal vannak arra, amit és ahogyan a tanulok tanulnak. Hasonlo vélemé-
nyen van Nespar (1987) is, aki szerint a meggy6z6dések és az értékek alkotjak az emberi
viselkedés hatterét, és ezek a legerdsebb indikatorai a viselkedésnek. 4jzen (1991) a ter-
vezettcselekvés-modellben szintén azzal érvel, hogy a viselkedést meghatarozé meggyo-
z6dések ramutatnak a cselekedetek valoszinli kimenetelére és kovetkezményeire, s azok
pozitiv vagy negativ megitélésére. Horwitz (1987) szerint a nyelvtanulasrdl kialakult
meggy6z0dések vagy nézetek hatassal vannak mind a megismerési folyamatokra, mind a
nyelvtanuloi viselkedésre.

A szakirodalomban sok esetben nem kdvetkezetes a tudas és a meggy6z6dés kifeje-
zések hasznalata. Abelson (1979) nem lat mindségi kiilonbséget a tudas és a meggy6z6-
désrendszerek kozott. A meggy6zodést a személyes tudas egyik fajtajanak tekinti, mig
egyes tudaskomponensek is valhatnak a meggy6z6dés részévé. Pajares (1992) mar meg-
kiilonbozteti a két konstruktumot, de a kiilonbséget inkabb mennyiséginek, mint mindsé-
ginek latja. Rokeach (1968) szerint a meggy6zddéseknek kognitiv, affektiv és a viselke-
déssel kapcsolatos Osszetevoi vannak. A kognitiv komponens a tudast képviseli, az af-
fektiv az érzelmek kifejezésére alkalmas, s a viselkedéssel kapcsolatos komponensek
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akkor aktivalodnak, amikor arra sziikség van. Azonban ebbdl a megkozelitésbol hianyzik
az értékitélet, amit mas szerzok (pl. 4jzen, 1991; Wenden, 1999) fontosnak tartanak.

A tanul6i meggy6z6dés (learners’ beliefs) fogalmat gyakran felcserélik a metakogni-
tiv tudas (metacognitive knowledge) fogalmaval. A metakognitiv tudas egy sajatos része
a tanulok elsajatitott tudasanak, ami azt tartalmazza, hogy mit tudnak a tanuldk a tanu-
lasrol (Flavell, 1979). A szocializacid soran elsajatithatjuk tudatosan (pl. a tanarok, szii-
16k, tarsak magyarazata vagy tanacsa arrél, hogyan kell tanulni), és nem tudatosan, ami
altalaban megfigyelés vagy utanzas eredménye. A kognitiv fejlédés eldrehaladtaval a ta-
nulok képessé valnak a tanulési folyamataikat, technikaikat figyelemmel kisérni, a ko-
rabbiakat modositani és ujakat 1étrehozni, vagyis a tuddst tudatossa tenni és beszélni ro-
la. Azonban Wenden (1999) amellett érvel, hogy a tanul6éi meggy6z6dés a metakognitiv
tudas része, alarendeltje, s abban kiilonbdzik, hogy tartésabb ¢€s értékitéletet hordoz.

Yang (1999) a nyelvtanulassal kapcsolatos meggy6zddések elméleti keretét vazolja
fel, két alapvetd dimenzidt hataroz meg: metakognitiv és motivacids dimenziét. A meta-
kognitiv dimenzi6 a tanulok metakognitiv meggydzddéseire (vagy metakognitiv tudasa-
ra) utalnak (Flavell, 1979; Wenden, 1999), melyek a kovetkezé komponenseket tartal-
mazzék: (1) mindazt, amit a tanuld fud magdrol mint nyelvtanulorol (pl. sajat nyelvtuda-
sa, tehetsége, nyelvérzéke, tanulasi stilusa, személyisége, tarsadalmi szerepe az idegen
nyelvi kornyezetben stb.); (2) mindazt, amit a tanulé gondol az idegen nyelv tanulasarol
mint feladatrol (pl. a nyelvérzék jelentOsége, a nyelvtanulds természete és fokusza, a
nyelvtanulds nehézsége); (3) mindazt, amit a tanuld Aisz, amirdl a tanuld meg van gyo-
zodve, hogy a sikeres nyelvtanulést szolgéalja (pl. a nyelvtanuldsi stratégidk ismerete).
Vagyis: mit tudok magamrol, mi var ram és hogyan lehetek sikeres nyelvtanul6?

A motivacios dimenzio a nyelvtanulas motivaciés meggy6zddéseire utal, €s az alabbi
komponensek alkotjak (Garcia és Pintrich, 1995, idézi Yang, 1999): (1) A tanulé meg-
gy6zddése sajat nyelvtanuldsi képességeirdl, tovabba elvardsa az eredmények, nehézsé-
gek, a tanulasi feladat kapcsan. (2) A nyelvtanuldssal kapcsolatos céljai, valamint a
nyelvtanulds fontossagdra, hasznossdgara ¢és érdekességére vonatkozd meggydzddések.
(3) A tanuld nyelvtanulassal kapcsolatos érzelmi megnyilvanuldsai. Masként fogalmaz-
va: Képes vagyok-e a nyelvet tanulni? Miért tanulom a nyelvet? Hogyan érzem magam,
amikor a nyelvet tanulom?

Pajares (1992) a meggy6zddésekre vonatkozd szakirodalom alapjan egy tizenhat
pontos listat allitott fel a meggydzddések természetére vonatkozolag, amely tobb ponton
ma is iranyadonak tekinthetd. A teljesség igénye nélkiil néhany megallapitas:

— Koran kialakulnak, s gyakran ellenallnak az iskolai és tapasztalati hatasoknak.

— Meggy6zddés-rendszerekké alakulnak.

— Sziir6ként vesznek részt az 11 jelenségek értelmezésében.

— A sziir6hatas atalakithatja, torzithatja ezt a folyamatot.

— Kulcsszerepet jatszanak a tudas értelmezésében és a megismerés nyomon koveté-

sében.

— A korai meggy6zddések, amelyek mar meggydzodésrendszerekké szervezddtek,

nehezen valtoztathatok.

— Er6teljesen hatnak a viselkedésre.
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A késobbi kutatdsok egyre tobbszor cafoljak Pajares, a meggy6zodések allandosult
természetére vonatkozo Aallitdsait, s bizonyitjak bizonyos meggy6zddések dinamikus,
valtozasra hajlamos voltat, mely valtozasok jorészt a megvaltozott koriilmények hatasa-
ként figyelhetok meg (Amuzie és Winke, 2009; Riley, 2009).

A nyelvtanul6i meggy6zédések kutatasa

A nyelvtanuléssal kapcsolatos meggy6zddések vizsgalata a sikeres és a sikertelen ta-
nulok egyéni kiilonbségeinek vizsgalataval indult (Rubin, 1975), ahol Horwitz (1985) ut-
toronek szamitd kutatasaval tette meg az elso jelentds 1épést. Minthogy a konstruktum
definialasa mind a mai napig nehézségekbe litkozik, a kutatasokban sokkal inkabb a te-
riilet tdbbszemponti megkozelitésével talalkozunk.

Bernat és Gvozdenko (2005) a nyelvtanulassal kapcsolatos kutatasok szintézisét adva
arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy mely pszichologiai mechanizmusok formaljak és
iranyitjadk a meggy6zddéseket, amelyek szamos kiilsé és belsd faktor melléktermékei.
Ravilagitanak a meggy6zddések komplexitdsara, azokra a faktorokra — szocialis, kor-
nyezeti, kognitiv, affektiv és személyes — amelyek egyiittesen alkotjak és formaljak dket.
Ez alapjan a meggy6z6dések kialakuldsara hatassal van a csaladi és a kulturalis hattér, az
iskolai kornyezet, az eldzetes tapasztalatok interpretalasa, valamint az egyéni kiilonbsé-
gek, példaul a nem ¢és a személyiségjegyek.

A meggy6zddések kutatisaban az utdbbi évtizedekben jelentds hangstlyeltolodas
tortént, hiszen az 1980-as években indult kutatdsok elsddleges célja a meggy6zddések
megismerése: milyen meggy6zddésekkel rendelkeznek az adott tanuldk és tanarok a
nyelvtanulds folyamatarol, s azok milyen hatast gyakorolnak a nyelvtanulassal kapcsola-
tos egyéb faktorokra (pl. teljesitmény). A meggy6zddéseket a kognitiv pszicholdgia
szemszOgébol vizsgaltak, s mint stabil és izolalt jelenségeknek tekintették. A kdzelmult-
ban az érdeklodés a meggy6zddések kialakulasanak, fejlodésének, valtozadsanak vizsga-
latara iranyult, a kozponti kérdés a milyen-r6l athelyezodott a hogyan-ra. A kognitiv di-
menziét egyre inkabb felvaltja a kontextualis megkdzelités, ami a meggydzddéseket di-
namikus, komplex és idénként ellentmondasos jelenségként kezeli (Barcelos és Kalaja,
2011).

Kutatasok indultak annak vizsgélatéra is, hogy a kiilonb6z6 tanulési hattér és kortil-
mény, kulturdlis meghatarozottsag, kiilonbdzoség miként befolyasolja a tanuldi meggyo-
zO0dések alakulasat (Wenden, 1986; Horwitz, 1988; Benson és Lor, 1999). Ezek eredmé-
nyei alapjan a nyelvtanulassal kapcsolatos meggyd6zddések egy része altalanos, fiiggetlen
példaul a helytél vagy a nyelvtanulas koriilményeit6l. {gy példaul az emberek a vilag
minden részén rendelkeznek valamilyen meggydzddéssel, amely a nyelvtanulas kezdeté-
re, nyelvi képességekre, nyelvérzékre, a ,leghatékonyabb” stratégidkra (context-general)
vonatkoznak. Azonban a meggy6zddések jelentds részére hatassal van az adott kdrnye-
zet, a kulturalis kozeg, ezek tehat kdrnyezetspecifikus (context-specific) meggy6zodések
(Nikitina és Furuoka, 20006).

A kontextualis megkozelités, mely Vigotszkij (1978) szociokulturalis elméletére épiil,
a meggy6zodések kialakuldsdnak atfogobb értelmezését teszi lehetdvé akkor, amikor a
meggy6zOdések valtozasat a kornyezettel vald interakcidban vizsgalja, s nem csak az ér-
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dekli, hogy a tanulé mit gondol a nyelvtanuldsrdl, hanem az is, hogyan cselekszik. E
megkdzelités szerint a tanuldi meggydézodések dinamikusak és egy adott kornyezetben
(socially-situated) illetve kornyezet altal (socially constructed) formalodnak. A viselke-
dés ciklikus, egyrészt formalja a meggy6zddéseket, masrészt hozzajarul a meggy6zodé-
sek valtozasdhoz, tehat a hangsily az interakciora helyezddik (Navarro és Thornton,
2011).

Peacock (2001) longitudinalis kutatasa soran harom éven keresztiil kdvette a meg-
gy6zddések alakulasat. Bar harom teriileten talalt kiillonbséget a didkok eredeti és a ha-
rom évvel késébbi meggydzddései kozott, de ezek nem szamottevd kiilonbségek. Ezek a
teriiletek a szokincs és a nyelvtan meghatarozo jelentdségére, valamint a nyelvérzék fon-
tos szerepére vonatkoznak. Mas szerzok (pl. Amuzie és Winke, 2009; Yang és Kim, 2011)
a kiilfoldon tanulds hatasait vizsgaltdk a nyelvtanulassal kapcsolatos meggy6zddések
alakulasara, s megallapitottak, hogy erdteljes valtozas tapasztalhaté a tanuldi autonémia-
val kapcsolatos meggy6zddések teriiletén, mely a kiilfoldon eltoltott idovel is aranyos.
Hasonl6 eredményt hozott Riley (2009) vizsgalata, mely alapjan kilenc héonap alatt a
meggy6z0dések negyede szignifikans kiilonbséget mutatott, s ezek 71%-a tanari meg-
gy6zddésekkel azonos irdnyban mozdult el.

A kontextus szerepét vizsgald kutatasaban Altan (2006) kiillonbdzd nyelveket tanulo,
tanar szakos hallgatok meggy6zddéseit vizsgalta abbdl a célbol, hogy megallapitsa, va-
jon a nyelvtanulassal kapcsolatos meggydzddéseket miként befolydsolja a célnyelv. A
kutatas eredményei szerint az angol, a német, a francia, a japan és az arab szakos hallga-
tok, fliggetleniil a célnyelvtdl, hasonldé meggy6zddésekkel rendelkeznek a nyelvtanulas-
rol. Ez megerdsitette azt a korabbi véleményt, miszerint a hallgatok mar hatarozott el-
képzelésekkel, prekoncepciokkal (,,mitoszokkal”) érkeznek az egyetemek nyelvszakjai-
ra, s ezt az oktatok nem hagyhatjak figyelmen kiviil. Ezt cafolni latszik Rieger (2009)
kutatésa, aki hazai mintan, angolul és németiil tanul6 hallgatok nyelvtanulassal kapcsola-
tos meggydzbdéseit vizsgalta, s két teriileten (a nyelvtanulas nehézsége és a nyelvtanulas
természete) talalt szignifikdns kiilonbséget. Hasonld kiillonbséget fedezett fel Diab
(2006) az angolul és a franciaul tanuld egyetemistak kozott, ahol a kiilonbségeknek,
megallapitdsa szerint, politikai és szociokulturalis vetiilete is lehetséges.

Szamtalan kutat6é foglalkozik a nyelvtanuldssal kapcsolatos meggy6zddések nemek
szerinti alakulasaval is (Diab, 2006; Csizer, 2007; Bernat és Lloyd, 2007; Rieger, 2009),
s talalt jelentds kiillonbséget a két nem nyelvtanulasra vonatkoz6 meggy6zddései kozott.
Azonban ahhoz, hogy még teljesebb képet kapjunk a tanuléi meggy6z6désekrol, a kuta-
tok szerint érdemes megismerni és szamitdsba venni a tandrok meggy6zddéseit is
(Lugossy, 2006; Fives és Buehl, 2008; Riley, 2009). Horwitz (1988) szerint a tanulok
mintanak, szakértonek tartjak a tanarokat, tehat erdteljes hatast gyakorolnak meggy6z6-
déseik kialakuldsara. Ezek a hatdsok érkezhetnek explicit (pl. konkrét kijelentés, magya-
razat altal) vagy implicit (pl. a tanar altal alkalmazott mddszerek hatdsara) modon, s
nagyban befolyéasoljak az osztalytermi interakciok alakulasat (Johnson, 1992, 1994).
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A meggy6zddések szerepe az idegen nyelv tanuldasanak folyamatiaban

Szamos kutatas hivja fel a figyelmet arra, hogy a meggy6zddések meghatarozo sze-
repet jatszanak az idegen nyelv elsajatitasanak folyamatdban (Horwitz, 1999; Diab,
2006; Rieger, 2009), a tanulas sikerében vagy kudarcaban (Cotteral, 1999), vagyis ha-
tassal vannak a tanuloi teljesitmény kimenetelére. fgy tehat a tanulok meggy6zdéseinek
ismerete kozelebb viszi a tandrokat annak megértéséhez, hogy tanitvanyaik milyen elva-
rasokkal és elégedettséggel érkeznek a nyelvordkra (Horwitz, 1999), illetve altaluk bete-
kinthetnek a teljesitmények mogé is. Azt is bizonyitottak, hogy a megalapozatlan vagy
téves meggy6zddések kulcsszerepet jatszanak az idegen nyelv tanuldséval kapcsolatos
szorongas kialakulasaban (Young, 1991), valamint, ha a meggy6z0dések megegyeznek
az adott nyelvtanulasi kdzegben elfogadott j6 gyakorlattal, akkor a meggy6zodések, fel-
tehetden, pozitiv hatassal lesznek az eredményességre, ellenkez6 esetben karosan befo-
lyasoljak azt (Riley, 2009). Wenden (1987) kapcsolatot talalt a tanuldk nyelvtanulassal
kapcsolatos meggy6zddései és a valasztott nyelvtanuldsi stratégidk kozott: a tanulok
nemcsak a meggydzddéseiket fogalmazzak meg koriiltekintéen, hanem az ahhoz rele-
vans stratégidkat is kovetkezetesen alkalmazzak. Horwitz (1988) szerint az eldzetes meg-
gy6zddés koriilhatarolja, némely esetben korlatozza a stratégiahasznalat valaszthatd tar-
tomanyat.

A nyelvtanulassal kapcsolatos kutatasok tobbsége az egyetemista korosztaly meg-
gy6zddéseit vizsgalja. Igen kevés azoknak a kutatdsoknak a szama, amelyek a fiatalabb
(pl. altalanos iskolas) korosztaly nyelvtanulassal kapcsolatos meggydzddéseit elemzi,
holott a fentiek igazoljak, hogy a meggyd6z6dések koran, mar a nyelvtanulas kezdetén
(s6t elébb, az iskolai és a csaladi hattér hatasara) kialakulnak. Ertékes informaciokhoz
juthatunk a meggy6z6dések kialakuldsaval, dinamikajéval kapcsolatosan, ha a nyelvta-
nulés kezdetén 1év6 gyermekek meggydzddéseit is megismerjik.

Osszegzésként megéllapithatd, hogy a nyelvtanulassal kapcsolatos meggy6ézédések
megismerése elengedhetetlen (Horwitz, 1988; Victori és Lochart, 1995) mind a tanarok,
mind a tanuldk szempontjabdl. A tanarok utmutatast kaphatnak a tanitasi programok,
kurzusok, egyaltaldn a tanuldsi kornyezet koriiltekintd megszervezéséhez, s a tanulok
szamara is hasznos sajat meggy6zodéseik megismerése, hiszen kozvetett hatassal lehet a
viselkedés, az Gnismeret, s a tanuldi autonémia alakulasara.

A nyelvtanulasra vonatkozo meggy6zodések mérése

A meggy6z6dések feltarasanak modja €s eszkdzrendszere kezdetektdl vitatott pontja a
terliletnek (Cotteral, 1995; Kuntz, 1996; Sakui és Gaies, 1999; Nikitina és Furuoka,
20006). Eltér6 vélemény alakult ki a kutatok kozott a meggy6zodések mérhetdségét illetd-
en, s6t mérhetdk-¢ egyaltalan; azonkiviil a meggy6z6dések kezelheték-e deklarativ me-
takognitiv tudaselemekként.

A nyelvtanulasi meggy6zddések feltarasahoz a kutatasok tobbségében a Beliefs
About Language Learning Inventory (BALLI;, Horwitz, 1987) méréeszkozt, vagy ennek

172



Az idegennyelv-tanulassal kapcsolatos meggy6zodések vizsgalata altalanos és kozépiskolas tanulok korében

bovitett, tovabbfejlesztett valtozatat hasznaljak (Sakui és Gaies, 1999; Cotteral, 1999;
Fives és Buehl, 2008; Amuzie és Winke, 2009; Heitzmann, 2008; Brozik-Piniel, 2009;
Rieger, 2009). A BALLI eredetileg 34 tételt tartalmazd, 6tfokozata Likert-skalas kérdo-
iv, mely Ot teriiletet vizsgal: (1) az adott nyelv nehézsége, (2) az idegennyelv-tanulés ké-
pessége, (3) a nyelvtanulas természete, (4) tanulési és kommunikacids stratégidk, (5) mo-
tivacio és elvarasok.

Azonban tanulmanyok sora bizonyitja azt, hogy a mérdeszkoz reliabilitasa és vali-
ditasa megkérddjelezhetd, s igy az eredmények interpretdlasa is nehézségekbe iitkdzik
(Kuntz, 1996; Nikitina és Furuoka, 2006; Brozik-Piniel, 2009). A legnagyobb problémat
az jelenti, hogy nem tortént meg a méréeszkoz tobbfunkcids statisztikai analizise, vagyis
a skalak egy eldzetes feltételezés termékei és nem a faktoranalizis eredményeként jottek
létre. Az Osszehasonlitas csak a kérdoivtételek szintjén lehetséges. Tovabba sziikségessé
valik az eredeti mérdeszkdz tartalmi és formai elemzése is. A kérddivtételek egy része
mar tartalmilag is fejlesztésre szorul, valamint megfontolast igényel a méréeszkoz (ha-
sonldan a tovabbfejlesztett valtozatok) nyelvezete is. A tételek valtozatos nyelvi format
képviselnek, s ez nem tiikroz kovetkezetes valasztast, ami kétségbe vonhatja az értékelés
biztonsagat, a validitast.

A kutatis célja

A kutatds soran arra vallalkoztunk, hogy sajat, tobblépcsds fejlesztési folyamatban
késziilt, az altalanos és kozépiskolas tanulok nyelvtanuldssal kapcsolatos meggy6zodése-
it feltard6 mérdeszkodzt probaljunk ki, s ennek segitségével megismerjiik az altalanos és
kozépiskolas tanulok nyelvtanuldssal kapcsolatos meggydzddéseit, a korosztalyokra jel-
lemz6 kiilonbségeket és 0sszefiiggéseket.

Méroeszkoz-fejlesztés

Az 1) méréeszkdz elkészitésénél alapul szolgaltak a szakirodalomban eddig hasznala-
tos méréeszkozok (Horwitz, 1987, Sakui és Gaies, 1999; Cotteral, 1999). A mérdeszkoz-
fejlesztés soran harom fontos szempontot tartottunk szem eldtt: (a) a tartalmi korszer(isi-
tést (alkalmazkodas a nyelvtanulas valtozd, megujuld koriilményeihez), (b) a formai
elemzést (a nyelvi formak kozotti kiilonbségek megismerése), (c) az életkori relevanciat.

A kérdoéivtételek megfogalmazasahoz Yang (1999) elméleti keretét tekintettiik irany-
adonak, aki a nyelvtanuldssal kapcsolatos meggy6zddések leirdsara metakognitiv és mo-
tivacios dimenziokat hataroz meg: (1) Mit tudok magamrdl (személyi valtozok), mi var
ram (feladat valtozok) és hogyan lehetek sikeres nyelvtanuld (stratégiai valtozok)? (2)
Képes vagyok-e a nyelvet tanulni? Miért tanulom a nyelvet? Hogyan érzem magam,
amikor a nyelvet tanulom?

A kérdoivtételek kozott megtalalhatok a kordbban kifejlesztett mérdeszk6zok (Horwitz,
1987; Sakui és Gaies, 1999; Cotteral, 1999) altalunk jonak tartott tételei és sajat fejlesz-
tésti tételek. A sajat fejlesztésii tételekhez gyakorld nyelvtanarok segitségét kértiik, akik
azt a feladatot kaptak, hogy gytjtsenek 0ssze olyan allitasokat, nézeteket, véleményeket
(pozitiv vagy negativ), amelyek a nyelvtanulassal kapcsolatban (személyre, stratégiara,
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feladatra vonatkozd) fogalmazdédnak (fogalmazddhatnak) meg tanitvanyaikban. A kozel
80 allitasbol (item pool) valasztottuk ki azokat, amelyek belekeriiltek a kérd6iv els6 val-
tozataba. (Dérnyei, 2007). A méréeszkoz-fejlesztés haromlépesds eljarasban tortént. Az
els6 két Iépésben, amit a szakirodalom elémérés (Liez és Keeves, 1997), mashol pilot
work (Barett, 1995) kifejezéssel illet, a nyelvi elemzésre és a tartalmi bovitésre helyez-
tiik a hangsulyt.

Elso 1épésként egy 60 tételes mérdeszkoz késziilt el kettés megfogalmazasban, egyes
szam elso (énre vonatkozo allitasok) és harmadik személyli (altalanos értelemben vett al-
litasok), melyeket mozaikszertien osztottunk el a kérdéiveken. A mérést 210 f6s mintan
(13 és 17 évesek) végeztiik. Megallapitottuk, hogy a kétféle nyelvi forma kdzott jelentds
atlagkiilonbségek vannak. Az egyes szam els6é és harmadik személyti allitdsok empirikus
kiilonbségei a Demetriou (1998) altal feltételezett kettds metakognitiv rendszer alata-
masztasara alkalmasak. Valamint az eredmények alapot szolgaltattak a kutatas folytata-
sara, hiszen kozelebb vittek annak bizonyitasdhoz, hogy a mér6eszkozok validitdsat a
kérdoivtételek nyelvezete is befolyasolhatja.

A kovetkezd 1épésben csokkentettiik a tételek szamat, s ugyanazon a méréeszkdzon
beliill helyeztiink el 16 par, tartalmilag azonos, de nyelvileg eltéré megfogalmazasu
(egyes szam els6 és harmadik személyt) allitdsokat, tovabba 18 6nallo tételt, ezek egyes
szam elsd személyli alanyt tartalmaztak. A mérést 363 f6s mintan (16 évesek) végeztiik.
Eredményeink hozzéjarultak a mérdeszkoz-fejlesztés eddig nem hangstlyozott validitasi
problémajanak bizonyitasahoz: jelentds kiilonbségek vannak az énre vonatkoz6 meggy6-
z0dések és a nyelvtanuldssal kapcsolatos altaldnos episztemoldgiai meggy6zodések ko-
z6tt. EbbOl arra kovetkeztethetiink, hogy a meggy6zodések feltarasakor elengedhetetlen
a tételek nyelvi megformalasanak koriiltekint6 alkalmazasa.

A harmadik 1épésben a kérddivtételek részletes elemzését kovetden keriilt sor a vég-
leges méroeszkoz kialakitasara. A tételek kivalasztdsanal iranyadonak tekintettiik a ko-
rabbi mérdeszk6zok megbizhatosagi mutatdit, az egységes nyelvi format és a korosztaly-
ra jellemz0 nyelvtanulési koriilmények figyelembevételét.

Altalanos és kozépiskolas tanulék nyelvtanulassal kapcsolatos meggy6zodéseinek
mérése
Elemeztiik a korosztalyokra és a nemekre jellemzo kiillonbségeket, valamint a tanuloi

meggy6zidések kozotti osszefiiggéseket, mindezt az alabbi kutatasi kérdések alapjan:

1) A kérdéiv megbizhatosagi mutatdi megfelelnek-e az altalanos és a kozépiskolas
nyelvtanulok meggy6z6déseinek mérésére?

2) Mennyire egységesek a nyelvtanuloi meggy6zodések a korosztalyok tekinteté-
ben?

3) Van-e kiilonbség a nyelvtanuldi meggy6z6désekben a nemek kdzott?

4) Milyen osszefliggések azonosithatok a tanuldi meggydzodések kozott?
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A méréeszkoz jellemzoi

Az 1) mérdeszkodz az altalanos €s a kozépiskolas korosztaly szamara késziilt, ezért a
nyelvi forma megallapitasanal a tételek megbizhatdsagi mutatdi mellett figyelembe vet-
tik az életkorhoz relevansabb nyelvi kifejezésformat. Az 0j kérddiv 40 kérddivtételbol
all, mindegyike énre vonatkozo allitast tartalmaz, az allitdsokat otfokozatu Likert-skalan
kell megitélni (egyaltalan nem értek egyet; altaldban nem értek egyet, néha egyetértek,
néha nem; tobbnyire egyetértek; teljesen egyetértek). A negyven tétel kozill tizenharmat
a BALLI (Horwitz, 1987), harmat Sakui és Gaies (1999) altal 6sszeallitott kérddivekbdl
emeltiink at. Ennek az oka az, hogy az atemelt tételeket tartalmilag elfogadhatonak tart-
juk a vizsgalando6 populacié meggydzddéseinek mérésére, illetve ezek a tételek biztosit-
jak a méréeszkdz kapcesolatat (kontinuitasat) és dsszehasonlithatosagat a korabbi kutata-
sokkal.

Ezek a kérdoivtételek csak tartalmilag egyeznek az eredetiekkel, hiszen a nyelvi for-
mat mindegyik esetben egyes szam els6 személyre valtoztattuk (pl. ,,4 gyerekek kony-
nyebben tanulnak idegen nyelveket, mint a felnottek.” BALLI; ,, Kénnyebben tanulom az
idegen nyelvet, mint a felnéttek.”). A kérd6iv bevezetd részében, a mérdeszkoz felépité-
sénél fontos szerepet jatszo, rahangold itemek kozott, elhelyeztiink hat hattérvaltozot.
Ezek a tanulok nemére, a szocio-kulturalis helyzetére és nyelvtanulési koriillményeire —
pl. Mi a sziilok legmagasabb iskolai végzettsége? Milyen jegyet kaptal év végeén angol-
bol? Jarsz-e magantanarhoz? Van-e otthon szamitogépetek? Jartal-e mar kiilféldon? —
kérdez ra. A mérést megeldzéen négy tanuldval (5. €s 6. évfolyam) interju formaban vet-
tiik fel a kérdoivet, ez jelentette a mérdeszkoz validitdsanak végso ellendrzését.

A minta és az adatfelvétel

A mérést egy kdzepes méretli alfoldi varos altalanos és kozépiskolaiban végeztiik ha-
todik, nyolcadik és tizedik évfolyamon. A telepiilésen hat altalanos iskola és 6t kozépis-
kola mikddik. Az altalanos iskolak kozott két egyhazi (katolikus és reformatus), a tobbi
onkormanyzati €s allami fenntartdst intézmény. A kozépiskoldk kozott hatosztalyos
gimnazium, miiszaki, kdzgazdasagi, mezdgazdasagi szakkozépiskola és szakiskola talal-
hatd. Az iskoldk a tanul6létszamot tekintve kis vagy kozepes méretli intézmények.
A mintavételre 2011 februarjaban keriilt sor. A mérésbe minden iskola bekapcsolddott,
Osszesen 476 tanulo toltotte ki a kérddiveket. Az adott évfolyamok kdzel azonos arany-
ban képviselték a mintat: a hatodik évfolyamon 173 f6 (36%), a hetedik évfolyamon 137
6 (29%), a nyolcadik évfolyamosok 166 6 (35%). A lanyok a minta 47%-at, a fiuk
53%-at képviselték. A tanuldk jegyeinek atlaga angolbol 3,35, ami alig kiilonbozik az
évfolyamok kozott. A nyelvtanulas szempontjabol sokatmondoak azok a hattéradatok is,
amelyek a nyelvtanulés iskolan kiviili koriilményeire utalnak. A tanulok 89%-a tud in-
ternetezni otthonaban, s 67%-a mar jart kiilf6ldon. Tovabba az iskolaban angol nyelvet
tanulok koziil tobben még magantanarhoz is jarnak angol vagy mas idegen nyelvbol. A
maganorakra jarok szama csokken az évfolyamok ndvekedésével, a hatodik osztalyosok
koziil a tanuldk 19%-a, a nyolcadikosok 16%-a, a tizedikesek 14%-a jar maganorakra,
aminek a hatterében sokféle indok huzodhat meg (pl. a nyelvtanulasi motivacié csokke-
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nése, a nyelvtanulasi lehetdségek €s koriilmények javulasa, esetleg az 6nallo/autoném
tanulds er6sodése). A minta jellemzését a pedagdgiai kutatasok altal egyik legfontosabb
hattértényezonek tartott adatok, a sziilok iskolai végzettségének és a tanuldk tervezett is-
kolai végzettségének bemutatasaval és 0sszehasonlitasaval zarjuk. Ezeket az adatokat az
1. tablazat mutatja. A sziilok tobbsége kozépfoku végzettséggel rendelkezik, ami, ten-
denciajat tekintve, megegyezik az orszagos adatokkal (1. Jozsa, 2003), a didkok jelentds
tobbsége mar fels6foku végzettséget tervez maganak.

1. tablazat. A tanulok megoszldisa a sziilok iskolai végzettsége, és a tanulok tervezett
iskolai végzettsége szerinti bontasban (%)

il Ml Sl o Fostos Fn
Anya 1 11 27 37 17 7
Apa 1 9 43 25 17 5
Tervezett 0 0 5 22 39 34

A fentiekben a harmadik mérésben részt vevé didkok jellemzdit ismertettiik, s megal-
lapitottuk, hogy a tanuldk ardnya mind évfolyamonként, mind nemenként aranyos elosz-
last; a kiilfoldi utazas €s az otthoni szamitogépek tekintetében a tanuldk helyzete kedve-
z0. A maganorakra jarok szama az évfolyam emelkedésével csokken.

Az empirikus vizsgalat eredményei

Elészor az altalunk kifejlesztett méréeszkoz josagmutatoit értékeljiik, melyhez kétféle
feltar6 modszert alkalmaztunk: a hagyomanyos tesztelemzés erre alkalmas modszereit
(SPSS statisztikai program segitségével és az adatok megbizhatdsaganak novelésére, az
eredmények tobbszemponti megerdsitésére a Rasch-modell (Molnar, 2013) tovabbfej-
lesztett valtozatat, a parcialiskredit-modellt. Ezt kdvetden a kérdoéivvel felvett adatok
elemzését kozoljik.

A mérdeszkoz megbizhatosagi mutatoi

A 40 kérddivtétel megbizhatosagi mutatodja (Cronbach-0=0,88) alapjan megallapit-
hato, hogy a tételekre adott értékek konzisztensek, vagyis a tételek lényegében ugyanan-
nak a pszichikus struktiranak a mikodését mérik, jelen esetben a nyelvtanulashoz fiiz6-
dé meggy6zddéseket. Az a-érték évfolyamonként alig valtozik, hatodik és nyolcadik év-
folyamon nincs kiilonbség (0,88), tizedik évfolyamon csupan egy szazadnyi az eltérés
(0,89).

A kérdéiv belsd dsszefliggés-rendszerének feltarasahoz, skalak kialakitasahoz faktor-
analizist végeztiink. A KMO-mutato értéke 0,89, tehat az adatok alkalmasak az analizis
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elvégzésére. A faktoranalizis, varimax rotaciot kovetden, nyolc faktort hozott létre,
melynek megmagyarazott variancidja 53%. Faktorsuly-hatarként a pedagogiai vizsgala-
tokban jellemz6 0,4 értékkel szamoltunk, harom tétel (13., 15., 35.) esetén tettiink kivé-

telt, ezek valamivel alacsonyabb értékkel sorolddtak be egy-egy faktorba.

A faktorok/skalak részletes bemutatasa a 2-9. tdblazatban talalhatd, melyekben fel-
tiintettiik mind a klasszikus, mind a val6szintiségi tesztelemzes legfontosabb adatait. Az
utobbi adatok részletes értékelése a kovetkezo fejezetben torténik meg.

2. tablazat. Az elsé faktor adatai (Cronbach-0=0,84)

Sorszam Tételek Faktorsily — Atlag ~ Szérds MNSQ t
1. Szerintem nekem j6 nyelvérzékem van. 0,80 3,25 1,12 0,77 -4,1
2. Fontos, hogy angolul tanuljak. 0,45 4,50 0,86 0,88 -1,3
3 Fontos, hogy sokat beszéljek az oran 0.44 3.91 1,02 1,00 0.1

angolul
5 Tudom, hogy meg tudok tanulni egy 0.68 412 0,98 0.77 36
idegen nyelvet.
Jo dolognak tartom a szovegkornye-
6. zetbol kitaldlni egy-egy ismeretlen 0,44 3,62 1,15 1,12 1,9
sz0 jelentését.
2. Konny.ebben ta{lulom az idegen nyel- 0.61 3,49 118 0.96 0.7
vet, mint a felnéttek.
16. Ha c.z.ngolr n)felvufllmeket nézek, javul 0.41 361 116 0,93 12
a szdvegeértésem.
19. Konnyedén beszélek angolul. 0,82 3,06 1,13 0,75 -4,6
21. Konnyen tanulom az angol nyelvet. 0,85 3,35 1,14 0,77 -4,0
2. Amig nem tudf)k helye§en beszélni -0.44 3.10 1.35 235 17.2
angolul, nem szivesen szo6lalok meg.
23 Fontos, hog"y ’merjek beszelmr akkor 0.62 3,93 1,08 0,98 03
is, ha nem tokéletes a nyelvtudasom.
A nyelvtanulas szempontjabol az an-
gol ... (Valassz az alabbiak koziil, és
karikazd be a megfeleld szamot) nyelv-
24. nek tartom. 1 =nagyon nehéz 0,69 3,14 0,94 0,93 -1,1
2 =nehéz
3 =kozepes nehézségili
4 = konnyii
5 =nagyon kénnyt
28, A nyelvtanulas sok sikerélményt ad 0.61 3.40 122 0.85 2.7

szamomra.
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Az els6 faktor reliabilitismutatoja (2. tablazat) jonak tekinthets. Ebben a faktorban
kapott helyet a legtobb tétel, s azok a valtozok, amelyek a nyelvtanulas nehézsége, az
Onhatékonysag, a nyelvtanuldi tudatossadg, magabiztossag ¢és siker érzéséhez kothetok
(Mit tudok magamr6l? Képes vagyok-e a nyelvet tanulni?). Két tétel (6. és a 16.) tartal-
milag nem illeszkedik a faktorba, hiszen elézetesen a nyelvtanulasi stratégidkat lefedd
teriiletre terveztiik, azonban a faktoranalizis az dnhatékonysag tételei koz¢é sorolta.

A masodik faktorba (3. tablazat) keriilt kérddéivtételek reliabilitasa az alacsonyabb té-
telszam ellenére is jonak mondhaté. Itt, egy kivételével, azok az allitasok kaptak helyet,
amelyek a tandr tanulasszerveza, iranyito szerepét hangstlyozzak a hatékonynak tartott
nyelvtanuldsban. A faktorban ,,idegen” 36. tétel esetében a tanart mint korrekcids szerep-
pel bird, esetleg mintaként 4llot is interpretalhatjuk, ez talan nem all tdvol az adott kor-
osztaly tapasztalati tényez6itol.

3. tablazat. A masodik faktor adatai (Cronbach-a=0,72)

Sorszam Tételek Faktorsily — Atlag ~ Szérds MNSQ t

Eredményesebbnek tartom a nyelvta-
4. nulast, ha az 6ran a tanar iranyitasaval 0,69 4,16 0,97 1,13 1,8
mindenki egyiitt halad.

Fontos, hogy a tanar pontosan meg-
7. mondja, mit kell megtanulnom ahhoz, 0,65 423 1,01 0,98 -0,3
hogy j6 nyelvismeretre tegyek szert.

Fontos, hogy a tanar mindig kijavitsa

2% 4 hibdimat. 0,62 421 1,01 09 08

34 Jo dolog, ha a tanar megtanitja, hogy 0.52 3.94 109 0.98 03
hogyan tanuljam az angolt.

36, Fontos, hogy szép kiejtéssel beszéljem 0,48 3,99 103 106 03

az angolt.

A harmadik faktor (4. tablazat) relibialitasa kdzepesnek tekinthetd. A valtozok tartal-
milag a hatékony és sikeres nyelvtanulds megszokott, kdzismert feltételeire és koriilmé-
nyeire utalnak. Ez a faktor a hagyomdanyos nyelvtanulasi koriilmények és feltételek dsszes-
ségeként interpretalhato. Ebbe a faktorba keriiltek a legalacsonyabb faktorstllyal rendel-
kezd tételek (13., 15.), viszont ezek egyike (13.) kiugroan magas tAmogatottsaggal bir.

A negyedik faktor (5. tablazat) megbizhatosagi mutatdja is kozepes. Nem kovetiink el
nagy hibat, ha ezt a faktort az alacsony hatékonysagu nyelvtanulasi stratégiak gyijtemé-
nyeként értelmezziik.

Az otédik faktor (6. tablazat) kozepes a értéke mellett meglehetésen valtozo, na-
gyobb kiilsnbségeket mutato faktorsilyokkal rendelkezik. Ertelmezése nem jelent gon-
dot, hiszen mindegyik kérddivtétel a korszerli nyelvtanulasi eszk6zokhoz és modszerek-
hez kothetd, amelyek hasznalata segitheti az autonom nyelvtanulova valas folyamatat.
A 18. tétel tartalmilag mintegy 6sszegzi, interpretalja az egész faktort.
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4. tablazat. A harmadik faktor adatai (Cronbach-0=0,60)

Sorszam Tételek Faktorsily — Atlag ~ Szérds MNSQ t
jo. Azangolnyelvetakkor tanulom meg o5 353 g9 g1 o2
jol, ha magas draszamban tanitjak.
13 Ir}a ,_]01 megtanulok ,an.golul, sok lehe- 037 4.48 0.81 0.98 02
téségem lesz hasznalni a nyelvet.
Mast jelent szdmomra angolt (vagy
15.  egyéb idegen nyelvet) tanulni, mint a 0,37 3,46 1,20 1,12 1,9
tobbi tantargyat.
37 Akkor tanulnek’ meg 1egg.y'0rs,abban 0.60 3.26 113 1,01 0.2
angolul, ha magéantanarhoz jarnék.
Legjobban nyelvteriileten tanulnék
40.  meg angolul (pl. Anglidban, az Egye- 0,54 3,95 1,16 0,93 -1,1
stilt Allamokban stb.).
5. tablazat. A negyedik faktor adatai (Cronbach-0=0,62)
Sorszam Tételek Faktorsily —Atlag ~ Szérds MNSQ t
Ahhoz, hogy megértsem a szdveget
17.  (irott, hallott), sziikség van arra, hogy 0,55 3,50 1,14 0,96 -0,7
minden egyes sz0 jelentését ismerjem.
Egy ismeretlen sz6 vagy kifejezés ese-
2. tén quban szeretem, ha a Vtanar. meg- 0.69 3.61 135 1,01 0.2
mondja a magyar jelentését, mint ha
koriilirja vagy elmagyarazza angolul.
3 Az ,a;]O, ha a tanar csak .annylt,beszel 0,65 3.18 138 1,03 0.5
az oran angolul, amennyit megértek.
Ha olvasok egy angol szdveget, csak
33.  akkor értem meg, ha magamban le- 0,47 3,51 1,23 1,07 1,1
forditom magyar nyelvre.
6. tablazat. Az otodik faktor adatai (Cronbach-0=0,62)
Sorszam Tételek Faktorsily ~ Atlag ~ Szérds MNSQ t
g A szamitogép s az 1’nternet sokat segit 0,65 3.59 1.28 1,00 -0,0
nekem a nyelvtanulasban.
J6 dolognak tartom, ha az angoltanar
9. az oOran hasznalja a korszer(i taneszkd- 0,67 4,19 1,07 0,96 -0,5
zoket (internet, video, DVD stb.) is.
14. S?kat tanulok abbol, ha ze}leha%lgatas 0,52 372 124 1,06 0.9
kozben figyelem a dalok szovegét.
18, Sok l,ehetosegem van az 6nallé nyelv- 0.45 337 L1 1,02 0.3
tanulasra.
35 Ha angolul is chatelek, hamar megta- 0.39 3.50 1.26 1,04 0.7

nulom a nyelvet.
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A hatodik faktor (7. tdblazat) a nyelvtanuld személyes episztemologiai meggy6zodé-
seit, nyelvtanuloi tapasztalatait vonultatja fel. A faktor kdzepes megbizhatosaggal ren-
delkezik, a hdrom valtozo6 szintén kozepes faktorstlyokkal rendez6dott egy tartalmi cso-
portba.

7. tablazat. A hatodik faktor adatai (Cronbach-0=0,61)

Sorszam Tételek Faktorsily —Atlag ~ Szérds MNSQ t
1. Az angoltan}llasnal.az a legfontosabb, 0,55 3,79 1,04 0,93 1.0
hogy sok szot tanuljak meg.
25, Ahhoz, hogy J?l ,els'ajat.ltsam az an- 0.66 3.86 1,00 0.99 02
golt, sokat kell nalldan is tanulnom.
Az angoltanulasnal a legfontosabb, 0.43 3.81 1,06 0.95 08

hogy jol tudjam a nyelvtant.

A két utolso faktor (8-9. tablazat) meglehetdsen alacsony reliabilitassal rendelkezik,
ami jorészt a faktorokba bekeriilt valtozok alacsony szamaval magyarazhatd. A hetedik
faktort egyértelmiien az idegen nyelvi képesség és tehetség faktoraként értelmezhet;jiik.

8. tablazat. A hetedik faktor adatai (Cronbach-a=0,34)

Sorszam Tételek Faktorsuly —Atlag  Széras MNSQ t

Ha tobb nyelvet beszélek, okosnak
tartanak.

20. 0,69 3,39 1,22 0,90 -1,7

Konnyebben fogok egy masik nyelvet

27. tanulni, ha mar beszélek egy nyelvet.

0,48 345 1,19 0,96 -0,7

A nyolcadik faktort (9. tdblazat) egy viszonylag magas és két kozepes erdsségii fak-
torsullyal biro tétel alkotja. A kérddivtételek a nyelvtanulas kontextusdra utalnak, a fak-
tor a nyelvtanulast segitd koriilményeket veszi szamba.

9. tabldzat. A nyolcadik faktor adatai (Cronbach-a=0,39)

Sorszam Tételek Faktorsily — Atlag ~ Szérds MNSQ t
Ahhoz, hogy jol beszéljek angolul,
30. ismernem kell az angolszasz népek 0,75 2,12 1,11 0,93 -1,2
kultarajat.

Ha csoportban dolgozunk, batrabban

31. beszélek angolul.

0,42 318 1,19 097 -05

Szamomra fontos, hogy a tanar csak

38. angolul beszéljen az oran.

0,46 2,89 1,25 1,04 0,7
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A fenti skalak koziil négy tartalmilag megegyezik a BALLI (Horwitz, 1987) kérddiv
altal megjelolt teriiletekkel (idegen nyelvi tehetség, a nyelvtanulds nehézsége, a nyelv-
tanulds természete, nyelvtanulasi stratégidk). A faktoranalizis eredményébdl azt lathat-
juk, hogy a kérddivtételek tobbsége tartalmilag jol kortilhatarolhatd skalakba soroldodott,
s az igy kialakult skalak jorészt lefedik az elméleti keretben meghatarozott tartalmi terii-
leteket (Yang, 1999).

A kérdoivtételek modellilleszkedése

Masodik 1épésként a méréeszkoziink josagmutatdinak megerdsitését végeztiik el a
valészinliségi tesztelmélet segitségével. A mérdeszkéz megbizhatésagi mutatodinak vizs-
galatakor torekedtiink az adatok tobboldalu elemzésére, ezért a klasszikus tesztelemzés
mellett segitségiil hivtuk a valoszinliségi tesztelméletben alkalmazott Rasch-analizis to-
vabbfejlesztett valtozatat, a parcialiskredit-modellt. E modellt akkor vessziik igénybe,
amikor az adataink nem helyezhet6k el dichotom skalan, vagyis sziikség van tobbfoko-
zatl értékelésre (Molndr, 2008). A modell segitségével a kérddivtételek illeszkedését
vizsgaltuk a teljes méréeszkoz, a faktorok egyenkénti és az évfolyamok viszonylataban.

A kérdodivtételek illeszkedése a teljes kérddivhez viszonyitva jonak tekinthetd, hiszen
a kérdoivtételek infit paraméterei (1. a fenti tablazatok MNSQ-értékeit) a megengedett
0,70-1,30 [p<0,05] (Molnar, 2006) értékeken beliil helyezkednek el, s a hozzajuk tartozo
T-érték is az elfogadhato értékhataron beliil talalhato (-2 -2). Kivételt ez aldl harom tétel
képez: a 22. (1,38; 6,6), a 26. (1,36; 5,8) és a 32. kérdbivtétel (1,37; 6,4). A 33. kérdbiv-
tétel (1,15; 2,4) hataresetnek tekinthetd, hiszen a megengedettnél magasabb t-értékkel
bir. Megjegyzendd, hogy a 22. kérdoivtétel (,,Amig nem tudok helyesen beszélni angolul,
nem szivesen szolalok meg.”’) egyetlen tagadé formatumban megfogalmazott tétel, ami
egyediiliként negativ faktorstllyal rendelkezik. A tobbi problémas tétel érdekessége,
hogy egy ugyanazon, vagyis az altalunk alacsony hatékonysagu stratégiak faktoraba so-
rolodtak, s a faktoron beliili illeszkedésiik optimalis (1. 4. faktor), amibdl arra kovetkez-
tethetiink, hogy a kérdéivtételek jol mitkodo skalat alkotnak, de a kérdéiv egészéhez a
tartalmi elemek némiképp idegenek.

A kérdoivtételek illeszkedését faktorok szerint is megvizsgaltuk. Az elsé faktorban
talaltunk négy ,.thlilleszkedd” tételt (1. 1. faktor). A 22. tétel feltehetden mint negativ
mondatszerkezet, itt sem illeszkedik megfeleléen. Ennél a tételnél sziikségessé valik a
kapott értékek inverzidja (Dornyei, 2007). A tobbi faktor infit paraméterei és t értékei
optimalisak, tehat a kérddivtételek a faktorokon beliil megfeleld helyen vannak. A 11.
abran a mérdeszkoz minta- és itemtérképe lathatd, képet adva a tanulok meggy6zddés-
szintjének €s a hozzajuk rendelt kérddivtételek kapcsolodasarol.

A személyitem-térkép megmutatja, hogy a tanuldi meggy6zddések mérésére kifej-
lesztett mérdeszkdz mennyire illeszkedik a mintdhoz. A 10. abran lathato térkép egy ko-
z0s logit skalan jeleniti meg a tanulok meggyd6zddésszint szerinti eloszlasat és a kérdodiv-
tételek nehézségi index (tamogathatdsag) szerinti eloszlasat. Ez alapjan a tanuldk atlagos
meggy6zOdésszintje magasabb, mint a hozzajuk rendelt kérddivtételek nehézségi indexe,
ami azt jelenti, hogy a tesztben kevés az olyan tétel, amely a magas meggydz6désszintii
tanulokat jobban differencidlja, azaz a ,,nehezebb” item. Tovabba azt is jelenti, hogy a
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e

tanulok tobbsége a kérdoivtételekben megfogalmazott allitdsokkal egyetértett, s kevés
olyan tétel akadt, ahol az adott allitdsok elutasitdsa tortént, amit jol mutatnak a kiiszob-
értékek is. Ha a kérddivtételek évfolyamonkénti illeszkedését vizsgaljuk, megallapithato,
hogy az egyes évfolyamok modellilleszkedése is megfeleld, s e tekintetben az évfolyam-

ok igen egységesek.

tanuld item

\
\
\
\
\
\
\
\
\
\
\
XXXX | \
XXXKXKXX | \
XXXXXX | \
XXXXKKXX | |
XXXKXKKXX | \
XXXKXKXXXX | 38 |
XXXKXKKXXXK | |
XXXXKXX |19 \
XXXXXXXX |22 31
XXXXXX|1 32 37
XXXXKXXXX |21 24
XXXXXKXXKXX |15 20
XXXXXX|12 27 28 33 35
XXXXXX|8 10 17 18 26
XXXX|6 14 16 |
0 XXXX | \
XXXX | \
XX | \
XX |39 |
X|11 40
X|3 23 34
\
\
\
\
\
\
\
\
\
\
\
\
\
\
\
\

10. abra
A méréeszkoz minta- és itemtérképe (minden 'x’ 3 tanulot képvisel)

A mérdeszkdz josagmutatoit megvizsgaltuk mind a hagyomanyos tesztelemzés, mind
a valoszinliségi tesztelmélet segitségével, ami alapjan a kérdoivtételek tobbsége megfele-
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16 paraméterekkel rendelkezik, minddssze néhany tétel esetében valik sziikségessé a
részletesebb feliilvizsgalat. Azonban felmeriil néhany kérdés: E tételek az instabilitasuk
miatt kikeriiljnek-e a méréeszkoz végleges valtozatabol? Erdemes-e tartalmilag fontos
informaciokat elvesziteni egyes tételek kevésbé optimalis illeszkedése miatt akkor, ami-
kor a vélaszoldok hatarozott tamogatast, vagy elutasitast tanusitanak az allitds kapcsan?
Lombaerts, De Backer, Engels, van Braak és Athanasou (2009) szerint a statisztikailag
nem illeszkedo6 tételek kihagyasa ugyan javitja a skala jésagmutatoit, de csokkenti a mé-
réeszkdz hasznalhatosagat. Megoldasként javasolhatd, hogy a mérdeszkozt érdemes
tobb, kiilonboz6 hattértényezdkkel rendelkezd mintan Gjra bemérni.

A fentiekben bemutattuk a tobbfordulds eljarassal késziilt mérdeszkoziinket, ami jo-
részt sajat fejlesztésii kérddivtételekbdl all, illetve tartalmaz néhanyat a szakirodalombol
jol ismert, s a kutatasokban gyakran alkalmazott (Horwitz, 1987; Sakui és Gaies, 1999)
kérdoéivekbdl is. Az 1j méréeszkoz olyan kérdbivtételeket is tartalmaz, amely figyelembe
veszi a megvaltozott nyelvtanulasi kornyezetet, formailag egységes nyelvezetet képvisel,
ami, feltételezéseink szerint, javitja a méréeszkoz validitasat.

A kutatas eredményeként egy olyan mérdeszkdzhdz jutottunk, amelynek megbizha-
tosagi mutatoi és jol értelmezhetd belsd strukturdja alkalmassa teheti a nyelvtanulassal
kapcsolatos meggy6zddések mérésére. Nyelvezete egységes, csak énre vonatkozé allita-
sokat tartalmaz, ami megfelel az adott korosztaly életkori fejlettségébdl és tapasztalati
tényez6ibdl adddo elvardsoknak. A statisztikailag instabil tételek és az elvartnal alacso-
nyabb reliabilitasti skalak fejlesztésre szorulnak, amihez tovabbi vizsgalatok sziiksé-
gesek.

A nyelvtanuldssal kapcsolatos meggy6zodések feltarasa — a harmadik mérés
eredményei

Eloszor a kérdbivtételek leird statisztikai elemzésének eredményeit ismertetjiik.
A legalapvetébb statisztikai adatok leginkdbb akkor hordoznak értékes informaciot, ha
valamely sz¢ls6 értékhez kozelitenek, igy most csak a legmagasabb és a legalacsonyabb
atlaggal rendelkezd tételeket vessziik sorra (1. 2-9. tablazatok).

A legnagyobb preferenciaval azok a tételek rendelkeznek, amelyek a nyelvtanulas
sziikségességére és a nyelvtudas alkalmazasi lehetdségeire utalnak. Meglepd magabiz-
tossdggal allitja a tanulok tobb mint haromnegyede, hogy képes megtanulni egy idegen
nyelvet. Mantle-Bromley (1995) hetedik évfolyamos tanulok kozott végzett vizsgalata-
ban szintén arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a tanulék némiképpen alulértékelik a
nyelvtanulds nehézségét, s a tanulok 51%-a allitotta, hogy képes jol megtanulni egy ide-
gen nyelvet. Heitzman (2008) hasonl6 eredményre jutott: a vizsgalt kozépiskolas nyelv-
tanulok 87,5%-a allitotta, hogy meg tud tanulni jol angolul. A jelen mintdban minddssze
a tanulok 3%-a nyilatkozik arr6l, hogy az angolt nem fontos tanulni, s még ennél is ke-
vesebb az ardnya azoknak, akik szerint nincs elég lehetdség a nyelvtudas kamatoztatasa-
ra. Mésfel6l magas atlagot kaptak azok a tételek is, amelyek a tanar iranyitd, tanulas-
szervezd szerepére utalnak.

Kozépértéknél alacsonyabb atlagot minddssze két tétel kapott (,,Ahhoz, hogy jol be-
sz¢ljek angolul, ismernem kell az angolszasz népek kultarajat.” és a ,,Szamomra fontos,
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hogy a tanar csak angolul beszéljen az 6ran.”). A masodik esetben az alacsony atlag mel-
lett meglehetdsen magas szords jarul, ami azt jelzi, hogy a tanuldk igen megosztottak a
kérdésben. Mantle-Bromley (1995) kutatasaban a tanuldk 36%-4anal talalta, hogy a kultu-
ralis ismeretek nem sziikségesek a nyelv elsajatitdsdhoz. Heitzman (2008) kutatasi ered-
ményei szerint a kozépiskolas nyelvtanulok minddssze 37,5%-a allitotta, hogy a célor-
szag kultarajanak ismerete sziikséges a nyelvtudashoz. Tovabba meglep6 az is, hogy az
eredményeink szerint a tanulok alig tobb mint 10%-a tartja igazan fontosnak az angol
nyelvil dravezetést.

A vizsgalatban részt vevd harom évfolyam adatait varianciaanalizissel vetettiik Ossze.
Megallapitottuk, hogy tizenhat esetben, a tételek 40%-anal szignifikéns a kiilonbség az
évfolyamok kozott. A hatodik évfolyam kiiloniil el leginkabb, nyolc tételnél (3., 11., 17.,
18.,23.,31., 32., 40.) csak a tizedik, hét tétel esetén (7., 14., 25., 26., 34., 36., 39.) mind-
két évfolyamtol jelentOs atlagkiilonbséggel. Ezek koziil is két tétel (14., 30.) kivételével
minden esetben a hatodikosoknal magasabbak az értékek. A tizedikesek csak az ,,4hhoz,
hogy jol beszéljek angolul, ismernem kell az angolszasz népek kulturajat.” éllitast itélték
szignifikdnsan alacsonyabb jelentdségiinek a masik két évfolyamhoz képest, egyéb ese-
tekben a nyolcadik évfolyammal kertiltek egy csoportba.

A nemek kozotti kiilonbségeket paros t-probaval elemeztiik. Tizenegy esetben (28%)
talaltunk statisztikailag jelentds kiilonbséget a fiuk és a lanyok valaszai kozott (4., 10.,
12.,14.,18.,19., 21., 24., 27., 33., 37.). A kiilonbségekbdl az latszik, hogy a fiuk maga-
biztosabbak, magasabb szintli 6nhatékonysagrol nyilatkoznak, tovabba az angolt a tanu-
las szempontjabol szignifikdnsan konnyebbnek itélik meg, mint a lanyok. A lanyok a ha-
gyomanyos nyelvtanulast, a tanar iranyitasaval torténd, egyiitt halado, frontélis osztaly-
munkat, illetve a maganoérakat tartjadk célravezetdbbnek, de a zenechallgatdsnak is na-
gyobb hasznat 1atjak, mint a fitk.

Elemzések osszevont valtozokkal

A faktoranalizis els6dleges célja, hogy a nagyszamu valtozok mogott rejtett valtozo-
kat keressen, mely egyrészt csokkenti az eredeti valtozok szamat, s ezaltal egyszertsiti a
valtozok rendszerét, masrészt megerdsiti az adott valtozok dsszefliggéseit (Falus, 2004).
A tanuldi meggy6z6dések feltarasat dsszevont valtozokkal is elvégeztiik: a kiilonb6zo
faktorokba sorolddott kérdoivtételekbol kiillonallo valtozokat hoztunk létre, s azokat ve-
tettiik ala statisztikai analizisnek. Az igy 1étrejott nyolc 0j valtozo elnevezésében koveti a
faktorok elnevezéseit.

El6szor az 6sszevont valtozok értékeit hasonlitottuk 6ssze nemek és évfolyamok sze-
rint varianciaanalizissel. Az eredmények alapjan a lanyok két, a tandr szerepére utald
[F(1,46)=5,44; p=0,02] és a nyelvtanulas természetére [F(1,46)=6,02; p=0,01], a hagyo-
manyos nyelvtanulas koriilményeit 6sszegylijté faktor esetében adtak szignifikansan ma-
gasabb értéket, mint a fitk. Az évfolyamok tekintetében hasonlé a helyzet, mint az 6nal-
16 tételeknél, hiszen a hatodik évfolyamos tanulok négy valtozo esetében szignifikansan
magasabb értékkel birnak, mint a 10. évfolyamosok, s két valtozo értékei a 8. évfolya-
mosoknal is szignifikinsan magasabb. Ez azt jelenti, hogy a tandr szerepére
[F(2,46)=15,92; p<0,001] és a nyelvtanulasi tapasztalatok [F(2,46)=14,90; p<0,001] val-
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tozoknal a 8. és a 10. évfolyam, az alacsony hatékonysagu stratégiak [F(2,45)=6,75;
p<0,001] és a nyelvtanulasi kontextus [F(2,47) =5,89; p<0,001] faktorainal pedig a 6. és
8. évfolyam tartozik egy hasonldsagi csoportba. A tovabbiakban a valtozok kozotti 6sz-
szefiiggéseket ismertetjiik a 11. tdblazat korrelacios egyiitthatoi alapjan.

11. tablazat. Az dsszevont valtozok korrelacios matrixa

Valtozok 2) 3) 4) 5) 6) 7) 8)

1) Onhatékonysag 0,31*%* 0,48** (0,093 0,51** 0,36** 041** 0,30%*
2) A tanar szerepe 0,35%* 0,38** (0,25%* (,53*%* (,29*%* (,23**
3) A nyelvtanulas természete 0,14** 0,43** (0,40** 0,37** 0,25%*
4) Alacsony hatékonysagu stratégiak 0,13** 0,45%* 0,14** 0,12*

5) Az autoném nyelvtanulod 0,37%* 0,35%* (,22%%*
6) Nyelvtanulasi tapasztalat 0,31%*%  0,36**
7) Nyelvi tehetség 0,23**

Megjegyzés: ** p<0,01; * p<0,05

Az 0sszevont valtozok (11. tablazat) egy kivétellel, kiillonbozd szignifikanciaszinten,
de statisztikailag jelentds Osszefliggést mutatnak. Az egyetlen kivétel az alacsony hate-
konysdagu stratégiakat 6sszegyljté faktor/valtozo, mely nem véletleniil ellentétes iranyt
korrelaciot mutat az 1. faktorral, az 6nhatékonysag és sikeresség faktoraval. A legmaga-
sabb, de statisztikailag csak kozepes korrelacié 1athatd az 6nhatékonysag és az a hagyo-
manyos nyelvtanulas, az autonom nyelvtanulo és a nyelvi tehetség kozott. A hagyoma-
nyos nyelvtanulasi feltételek szintén kozepes egyiittjarast mutatnak a modern technikai
lehetdségeket preferald autonom/oniranyito tanulo faktoraval is. A nyelvtanulas iskolai
tapasztalatai, a tandr szerepére utald, a hagyomanyos nyelvtanulas és az alacsony haté-
konysagu stratégiak valtozdival korrelal kozepesen. Az alacsony hatékonysagu stratégi-
dk valtozbja a tandr szerepére utald valtozoval szintén valamivel erdsebb korrelaciot
mutat. A tobbi esetben az egyiittjaras szignifikans, de meglehetdsen alacsony.

A kovetkez0 1épésben az 0j valtozokat a tanuloi teljesitményekkel (angol jegy) Ossze-
fiiggésben vizsgaltuk a nemek és az évfolyamok részmintai szerint. Az adatokat a 12.
tablazat tartalmazza.

A tanuldi teljesitmény (12. tablazat) legszorosabb Osszefliggést az onhatékonysag
faktoraval mutat. A tanulok meggy6zddései sajat képességiikrol, hatékonysagukrol ked-
vezben befolyasoljak a teljesitOképességet, s ezzel egyiitt a teljesitményt. Azonban a
részmintak kozott igen nagy eltérések lathatok. Itt a nemek tekintetében legerdsebb kor-
relaciot a lanyok részmintdjan lathatunk, mig a fitknal csak alig kozepes az egyiitthato
értéke. Az évfolyamok koziil a tizedikesek €s a hatodikosok korrelacids egytitthatdja ko-
z6tt lathatunk nagyobb kiilonbséget. A tobbi valtozé meglehetésen alacsony vagy nem
szignifikans egyiittjarast mutat az érdemjegyekkel a részmintdk esetében. Az alacsony
hatékonysagu nyelvtanulasi stratégiak valtozoja, egy kivételével, minden részmintan ne-
gativan korrelal, de csak a tizedikesek (p<0,01) és a lanyok (p<0,05) részmintaja szigni-
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fikans. A teljesitmény és a nyelvi tehetség, a képességek nyelvtanulasban jatszott szerepe
a lanyok részmintajan mutat erésebb korrelaciot. A tizedikes részmintan az autonom
nyelvtanulo és a tanuldi teljesitmény, illetve a nyolcadikos részmintan a hagyomdnyos
nyelvtanulas €s a tanul6i teljesitmény kozotti Osszefliggés kozepesnél nem erdsebben

szignifikans.

12. tablazat. Az dsszevont vdltozok és az angol jegy részmintankénti korrelacios matrixa

Teljes Fit Lany 0. 8. 10.

minta osztaly osztaly osztaly
Onhatékonysig 0,50%** 0,44%** 0,59%** 0,39%* 0,51%** 0,59%*
A tanar szerepe 0,13%* 0,13* 0,12 0,24%* 0,00 0,10
A nyelvtanulas természete 0,26%* 0,19%* 0,31%* 0,16* 0,38%* 0,28%*
Alacsony hat. stratégiak -0,12%* -0,08 -0,18%* 0,00 -0,14 -0,29%*
Az autoném nyelvtanulo 0,24%* 0,26%* 0,23%* 0,17* 0,22% 0,34%*
Nyelvtanulasi tapasztalat 0,12%* 0,05 0,20%* 0,17* 0,04 0,08
Nyelvi tehetség 0,21%** 0,12 0,29%* 0,22%* 0,21* 0,19*
A nyelvtanulas kontextusa 0,11* -0,06 0,27** 0,03 0,17 0,11

Megjegyzés: ** p<0,01; *p<0,05

A tanulok szociokulturalis hatterének legmeghatarozobb tényezojét, az anya iskolai
végzettségét is megvizsgaltuk a faktorok Osszefiiggésrendszerében. Az adatokat a 13.

tablazatban foglaltuk &ssze.

13. tablazat. Az ésszevont valtozok és az anya iskolai végzettségenek Osszefiiggései

részmintankent

;eiZte; F Lany odely oszg;.dly osi;)c.ily
Onhatékonysag 0,24%** 0,20%* 0,28%%* 0,25%* 0,11 0,32%*
A tandr szerepe 0,05 -0,02 0,14* -0,01 -0,04 0,14
A nyelvtanulas természete 0,20%* 0,15* 0,29%* 0,13 0,33%* 0,21%*
Stratégiak 0,03 0,03 0,02 0,02 0,08 -0,05
Autonéom nyelvtanuld 0,20%* 0,16* 0,22%* 0,16* 0,17 0,25%*
Nyelvtanulasi tapasztalat 0,13%* 0,05 0,22%* 0,05 0,09 0,21%*
Nyelvi tehetség 0,14%* 0,09 0,21%* 0,13 0,12 0,18*
Nyelvtanulas kontextusa 0,07 0,04 0,10 0,03 0,05 0,12

A 13. tablazat alapjan legtobb, bar igencsak alacsony, szignifikans korrelaciot 6t val-
tozd esetében lathatunk, s ezek valamelyest er6sebbek a lanyok ¢€s a tizedik osztalyosok
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részmintajan. Arra a kérdésre is valaszt kerestiink, hogy a sikerélményt jelentd nyelvta-
nulast és a tanuloi teljesitményt mely valtozok/faktorok magyarazzak legnagyobb mér-
tékben. Ehhez regresszidanalizist végeztiink, ahol ,, 4 nyelvtanulds sok sikerélményt ad
szamomra.” Allitas szerepelt fiiggévaltozoként, ami altal a sikeres nyelvtanulas dsszete-
voir6l kaphatunk képet. Az eredmények alapjan a sikerélményt jelentd nyelvtanulast az
Osszevont valtozok 52%-ban magyarazzak, ebbdl legjelentésebb az Onhatékonysag
(46%) és a tanar szerepere (6%) utald valtozd. A tobbi valtozonak nincs szignifikans
magyarazoereje. A tanuldi teljesitmény (angol jegy) vonatkozasaban a megmagyarazott
variancia alacsonyabb (29%), s ezt egyetlen valtozo, az dnhatékonysag magyarazza.

Osszegzés és kovetkeztetések

A meggy6z6dések kutatdsanak kezdetektdl legtobb bizonytalansagot add, problematikus
terlilete az adott konstruktum mérése (Kuntz, 1996; Sakui és Gaies, 1999; Nikitina és
Furuoka, 2006; Riegel, 2009; Brozik-Piniel, 2009). Kutatasunkban egy magyar nyelvi, a
nyelvtanulassal kapcsolatos meggy6zddéseket méré kérddiv kifejlesztését tliztik ki cé-
lul, ami altalanos és kdzépiskolas tanulok nyelvtanulasra vonatkozo meggy6zodéseit mé-
ri, és formativ értékelési funkcidt betdltve alkalmas osztalytermi hasznalatra. Tovabba
arra vallalkoztunk, hogy a tobblépcsds fejlesztési folyamatban elkésziilt mérdéeszkozt ki-
probaljuk, s ennek segitségével az altalanos és kozépiskolas tanulok nyelvtanulassal
kapcsolatos meggy6z6déseit megismerjik, sorra vegyiik a korosztalyokra jellemz6 kii-
16nbségeket és feltarjuk a meggy6z6dések kozotti osszefiiggéseket.

A fejleszté munka eredményeként 1étrejott egy 40 tételes kérddiv, melynek josagmu-
tatoi megfelelének bizonyultak a mérés elvégzéséhez. A kérddivtételek nyolc faktorba
kiiloniiltek el, ezek egyenkénti megbizhatésagi mutatdi jo és kdzepes értéket mutattak.
Azonban két faktornal ezek az értékek meglehetésen alacsonyak, ami arra utal, hogy a
kérdbivtételek néhany esetben tovabbi fejlesztésre szorulnak. A faktorok tobbségében
tartalmilag jol koriilirhato skalakat hoztak 1étre, melyek segitségével feltarhatova valtak
a meggy6zodés-rendszerek kozotti osszefliggések.

Az adatokat elemezve megallapithat6, hogy a tanuldk tobbsége nagyon fontosnak
tartja az angol nyelv tanulasat, s6t abban is biztos, hogy meg tud tanulni egy idegen
nyelvet, s annak hasznalatara majd sok lehet6sége lesz. A diakok jelentds része a tanar
tanulasszervezd, iranyitd szerepét is kiemelten kezeli. Ugyanakkor a nyelvtanulok ke-
vésbé értenck egyet a csak angol nyelvii dravezetéssel, és azzal, hogy a jo nyelvtudashoz
szlikséges az angolszasz kultira ismerete is. Végiil, az altalunk alacsony hatékonysagu
stratégiaknak nevezett allitasok preferencidja tekintetében oszlanak meg leginkabb a ta-
nuloi meggy6zodések.

Az évfolyamok kozotti kiilonbségek tendenciozusak. A legtobb szignifikans kiilonb-
ség a hatodik és a tizedikes tanulok értékelése kozott van, a fiatalabb korosztaly, elenyé-
sz0 kivétellel, magasabb értékeket adott az allitasok megitélésekor. A nyolcadikosok,
néhany valtozo kivételével, a tizedikesekkel tartoznak azonos hasonlosagi csoportba.
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A nemek tekintetében csupan az allitasok tizedénél van statisztikailag jelentds kii-
16nbség. A nyelv nehézségét €s a nyelv megtanulasanak nehézségét illetéen a fiuk ma-
gabiztosabbak, mint a lanyok, vagyis az angolt konnyebbnek és szamukra konnyebben
megtanulhat6 nyelvnek itélték. A lanyok a nyelvtanuldsban a tanari iranyitast tartjak fon-
tosabbnak.

A nyelvtanulasra vonatkoz6 meggydzddések kozott kiemelkedd szerepet kaptak az
onhatékonysagra, a nyelvtanuldi tudatossagra, magabiztossdgra vonatkoz6 meggy6zodé-
sek. Ezek a valtozok mutatjdk a legszorosabb Osszefliggést a nyelvtanulds egyéb ténye-
z6ivel, példaul a teljesitménnyel, a sikerélménnyel, a nyelv nehézségének megitélésével.
A nyelvtanulas sikerességét illetden a skalak koziil a legnagyobb magyarazoerdvel az
onhatékonysag (1. faktor) rendelkezik. Bar 1ényegesen alacsonyabb a tanar iranyito, ta-
nuldsszervezd, korrekcids szerepe (2. faktor), szintén szignifikdns magyarazderdvel bir.
A nyelvtanulas eredményessége esetében az Onhatékonysag skdla az egyetlen szignifi-
kans valtozo.

Az altalunk alacsony hatékonysagt stratégidknak nevezett skala (4. faktor) negativ
korrelaciot mutat a nyelvi teljesitménnyel, a sikeresség érzésével €s a nyelv nehézségé-
nek megitélésével. Az 6nalld nyelvtanulast lehetdvé tevo, korszerli nyelvtanulast segitd
eszkozokre és modszerekre utalo allitdsok, amelyek az autondém nyelvtanulést eldsegitd
skalaba (5. faktor) tomoriiltek, atlag kozeli értékeket mutatnak, kivéve az a tétel, amely a
tanarok korszeri, nyelvtanulast segit6 eszkdzhasznalatara vonatkozik. Ezzel az allitassal
a tanulok haromnegyede egyetért. Tovabba ez a skala is az 6nhatékonysaggal mutat leg-
szorosabb egyiittjarast.

Megaéllapithatd, hogy az angol nyelvet tanulé didkok igen valtozatos meggy6zodé-
sekkel, meggydzddés-rendszerekkel rendelkeznek. Az adatok azt mutatjak, hogy a meg-
gy6zddések életkoronként kiilonboznek, s ez megerdsiti azt a feltételezést, hogy a meg-
gy6zddések sokkal inkabb dinamikus, az adott kornyezettel interakcidoban 1€vo
konstruktumok, mintsem statikus mentalis reprezentaciok (Amuzie és Winke, 2009;
Riley, 2009; Barcelos és Kalaja, 2011; Navarro és Thornton, 2011; Aragao, 2011; Yang
¢és Kim, 2011; Mercer, 2011). Az is lathatd, hogy a nyelvtanulas kezdetén a didkok a ta-
nar szerepét fontosabbnak, ebbdl kovetkezéen a hagyomanyos nyelvtanulasi kontextust,
a hagyomanyos nyelvtanulasi stratégidk és modszerek jelentdségét is meghatarozobbnak
itélik meg. Az életkor elérehaladtaval ez az allaspont némiképp valtozik. Annak a kuta-
tasi kérdésnek a megvalaszolasara, hogy a meggyd6zddések milyen hatdsok kovetkezté-
ben valtoznak az életkorral, illetve a nyelvtanulasi tapasztalatok boviilésével, longitudi-
nalis adatfelvétel sziikséges.

Kutatasunkban a nyelvtanuléi meggydzodések megismerését kiterjesztettiik az alta-
lanos iskolas korosztalyra is. Annak, hogy ez a populécié eddig nem kapott elég figyel-
met a kutatdk részérdl, az is oka lehet, hogy kevés az olyan méréeszkdz, amely ennek a
korosztalynak a nyelvtanuldssal kapcsolatos meggydzddéseit megfeleld biztonsaggal
mérné. Azonban a fiatalabb korosztalyok meggy6zodéseinek megismerésével értékes in-
formacidkhoz juthatunk a meggy6zddések kialakulasaval, dinamikajaval kapcsolatosan,
s ez segitséget adhat a pedagdgusok tanulasszervez6 munkéjahoz. Az j méréeszkoz ala-
pul szolgalhat kvalitativ méréeszkdzok (pl. interjukérdések) készitéséhez, hiszen e mé-
réeszkozok, technikai adottsagaik folytdn nagymintds mérések eszkozeiként képesek
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tendencidk megfogalmazasara, mig a néhany f0s interjival kdzelebb keriilhetiink az
adott konstruktrum mélyebb megismeréséhez. Ez azért is fontos, mert a legujabb meg-
gy6zddésekkel kapcsolatos kutatasokban egyre gyakrabban alkalmaznak kvalitativ mod-
szereket (Barcelos és Kalaja, 2011; Navarro és Thornton, 2011; Aragao, 2011; Yang és
Kim, 2011; Negeruela-Azarola, 2011; Mercer, 2011; Peng, 2011; Wan, Low és Li,

2011).

A kutatast az OTKA 81538. sz. projektje tamogatta.
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Az idegennyelv-tanulassal kapcsolatos meggy6zddések vizsgalata altalanos és kozépiskolas tanulok korében

ABSTRACT

EVA BACSA: BELIEFS ABOUT LANGUAGE LEARNING

This study uses a questionnaire that has been developed to measure learners’ beliefs about
language learning that: (1) can be used as a means of formative evaluation in the classroom;
(2) is partly based on items from the BALLI (Horwitz, 1987) instruments; (3) contains items
that refer to the latest linguistic aids and authentic sources, which have become increasingly
available to learners; (4) includes self-referential statements about EFL learning; and (5)
iaanvestigates beliefs among primary and secondary school learners — in contrast with current
research, which has been conducted largely among older language learners. Following a
development process conducted in three stages, the instrument (the third version) presented
here comprises 40 items and was administered to 476 learners in Years 6, 8 and 11. The
reliability of the questionnaire proved to be acceptable (Cronbach a=0.88). A factor analysis
examined eight factors partly in accordance with the theoretically set subscales of the
instrument. The data were analysed with descriptive and comparative statistics. The results
suggest that the majority of the learners think that learning English is important, and they
reported believing that there are many opportunities to use it. Those who responded consider
the teachers’ role and guidance essential in their language learning process. A considerable
percentage of the respondents do not agree that the teacher should only speak English in the
classroom or that British culture is a necessary part of learning English. Our study indicates
that learners hold various beliefs about language learning, their aptitude or language learning
strategies, and the nature of English. There are significant differences that can be linked to
gender and age, thus supporting the concept that beliefs are both dynamic in nature and
context-specific.

Magyar Pedagogia, 112. Number 3. 167-193. (2012)

Levelezési cim / Address for correspondence: Bacsa Eva, 6600 Szentes, Mora Ferenc u. 3/3.

193



