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1. Az értekezés kutatasi feladatai, a témavalasztas indokai

Az értekezés célja 16-17 éves gimnaziumi tanulok idegennyelv-tanulasi stratégidinak, valamint azoknak a
tényezoknek a feltarasa és bemutatasa, melyek a stratégiak kialakulasanak és hasznalatanak a hatterében allnak.

A tanuldi stratégiak kutatdsa mintegy harminc éves mdltra tekint vissza. A legUjabb szakirodalomban a
korébban hasznélt terminoldgiat (tanulasi stratégia) egyre inkdbb a tanuldi stratégia elnevezés valtja fel. A
tanul6i stratégianak sokféle definicioja és értelmezése létezik. Ertekezésemben Cohen 1998-as definiciojat
hasznalom, amely szerint tanuléi stratégianak tekintendé minden olyan, a tanul6 altal tudatosan valasztott 1épés
vagy cselekedet, amely megkonnyiti az idegen nyelv tanulasét, illetve hasznalatat. Kutatdsi eredmények
fényében (Ehrman & Oxford, 1989; Ehrman & Oxford, 1995; Oxford & Nyikos, 1989; Oxford et alia, 1993;
Phillips, 1991; Chamot & Rubin, 1994; Green & Oxford, 1995) ma mar vitathatatlan, hogy a hatékony és
eredményes idegennyelv-tanulés, valamint az elegendé szamu, jol megvalasztott és Gsszehangoltan alkalmazott
tanuldi stratégia kozott szoros Osszefiiggés van. Minél tébb és jobb stratégiat hasznal valaki, annal
eredmenyesebb, sikeresebb és kdnnyebb lesz szdméra a nyelvtanulas. A tanuldi stratégia tehat sokat elarul a
tanulds min6ségér6l és varhatd eredményességérol. Szoros Osszefiiggés van a tanuldi stratégidk és a
kommunikativ kompetencia kozt is. A kommunikativ kompetencia harom nagy Osszetevdje a grammatikai, a
szociolingvisztikai és a stratégiai kompetencia (Canale & Swain, 1980; Canale, 1983). A stratégiai kompetencia
fogalmaba a régebbi megkozelitések szerint azok a stratégiak tartoztak, melyeket az idegennyelv-hasznald
kommunikacios helyzetekben a szilkséges idegen nyelvi ismeretei (pl. lexikai vagy strukturalis) hianyanak a
kompenzalasara alkalmazott. Bachman (1990), majd Bachman & Palmer (1996) jelentdsen kibdvitette a
stratégiai kompetencia fogalmat. Modelljiikbe szamos olyan metakognitiv Osszetevot vagy stratégiat is
besoroltak, melyek feladata a kompenzaciés tevékenységen tal az idegen nyelv hasznalatdnak iranyitasa,
vezérlése.

Mig a nyelvtanitas els6szamu feladata a 21. szazadi Magyarorszagon a kommunikativ kompetencia
fejlesztése, harom Gsszetevjébdl a stratégiai kompetencia még ma is aranytalanul elhanyagolt, (Ggy a gyakorlati
nyelvoktatasban, mint a tankdnyvekben (Dérnyei & Thurrell, 1991). A stratégiai kompetencia megalapozott és
tudatos fejlesztésének igénye tovabbi indokot szolgéltat ahhoz, hogy a tanul6i stratégidkrél atfogo és arnyalt
képet kapjunk.

Az értekezés célja tehat annak feltarasa, milyen és mennyi tanul6i stratégiai hasznalnak a gimnaziumi
tanulok, milyen tényezdék allnak a stratégiahasznélat hatterében, és hogy ez mit tiikroz az idegennyelv-tanulas
helyzetérdl. Mivel a stratégiahasznalatot befolyasold tényezék manipulalasa folytan befolyasolhato a stratégia
haszndlat, ezéltal pedig javithatd a nyelvtanulds eredményessége, elengedhetetlen, hogy a tanuldk stratégiait
alaposan megismerjiik, és a megfeleld konzekvenciakat levonjuk. Fontos iizenete van a stratégidk kutatdsanak a
tanarképzés kiilonboz6 szintjeire vonatkozodan is, mivel a stratégidk tudatos €s atgondolt fejlesztése olyan
feladatot r6 a tanarra, melyet az csak kell6 - diploma el6tti vagy/és utani képzésben nyert - felkészités birtokaban
képes teljesiteni.

A fentiek jegyében terveztem meg és allitottam 6ssze kutatdsi anyagomat, melynek célja az alabbi
kérdések megvalaszolasa:

e  Milyen fajta nyelvtanulas tiikkr6z6dik a gimnaziumi tanuldk idegennyelv-tanul6i stratégidinak a
fényében?

e Milyen fajta és mennyi tanuldi stratégiat hasznalnak a 16-17 éves gimnaziumi tanulok?

e  Milyen személyhez és szituacidhoz kotott faktorok allnak a stratégiahasznélat hatterében?
e  Milyen Osszefiiggés van a stratégiahasznalat és a nyelvtanulas eredményessége kdzott?

e Mit tiikroznek a fentiek a tanitas/oktatas tartalmardl és stilusardl?

e  Mennyire veszi figyelembe az idegennyelv-oktatés a tanuldk tanulési stilusat?

e  Mi kovetkezik a fentiekbdl a nyelvtanitasra és a tanarképzésre nézve?

A fenti kérdésekre valaszul a kovetkez6 hipotéziseket allitottam fol:

1. A vizsgalt gimnaziumi tanuldk stratégiahasznalatara mind a kiilonbdz6 tipus, mind a
gyakorisag tekintetében a kdzepes és alacsony szint a jellemzd.

2. A nyelvtanulés kognitiv és metakognitiv aspektusai megfelelébb figyelemben részesiilnek,
mint az affektiv és a tarsas aspektusok. Ebben az tiikrozddik, hogy a tanuldk és a tanarok



értelmezésében a nyelvtanulas foként kognitiv és metakognitiv er6feszitéseket igényld
véllalkozas.

3. A magasabb nyelvi szinteken 1év6, valamint a sikeresebb nyelvtanulok magasabb szintii
stratégiahasznalatot mutatnak, mind a tipus, mind a gyakorisag tekintetében.

4. A nénemi tanulok tobb stratégiat hasznalnak és nagyobb gyakorisaggal, mint a himnemi
tanulok.

5. A szenzoros tanulési stilusokat illetéen, a gimnaziumi tanuldk nagy tobbsége vizualis. A
tanitas stilusa azonban dont6en, mintegy a tanitasi id6 80-90%-aban, az auditiv tanuldknak
kedvez. Azokban az esetekben, ahol a tanitas és a tanulok szenzoros stilusa jelent6sen eltér,
tanulasi nehézsegek és problémak mertlhetnek fel, melyek kérosan befolyasolhatjék a tanulas
kimenetelét.

Feltettem tovabba, hogy a tanuldi stratégiahasznalatban erdsen tiikr6zddik az oktatés tartalma és stilusa,
valamint azok a motivald tényezék, melyek a tanulokat az angolnyelv tanuldsara 0sztonzik. Tovéabbi
feltételezésem, hogy rajtuk kiviil allé6 okok folytdn a nyelvtanarok nem rendelkeznek elegendd ismerettel arrdl,
ahogy tanuldik tanulnak, és nincsenek teljesen tudataban annak, milyen tényezék hogy hatnak a tanulasra.
Tovabba, a gimndziumi nyelvtanarok - egyrészt az intézményes és tantervi kotelezettségek miatt, méasrészt
megfelelé modszertani felkésziiltség hidnyaban - nem tudnak tanulasi kérdésekkel foglalkozni.

2. A kutatas ismertetése

Ertekezésem 2. fejezetében attekintem azt a szakirodalmat, amelyre kutatdsom tamaszkodik. Bemutatom (2.1),
hogyan valtozott a tanul6i stratégia fogalma, értelmezése, mig Cohen fent ismertetett definicidja meg nem
szliletett. Ebben a fejezetben (2.2) ismertetem azokat a - kognitiv, illetve a szocialpszicholégia altal ihletett -
idegennyelv-tanulési elméleteket is, melyek kdzponti szerepet tulajdonitanak a tanuléi stratégiaknak a tanulas
kimenetele szempontjabol. Szintén a 2. fejezet (2.3) taglalja azokat a kiilonféle rendszerez6 elven nyugvo
taxondémiékat, melyekbe a kutatok a tanul6i stratégidkat besoroltak, illetve osztalyoztak.

Mivel kutatdsi alanyaim tanul6i stratégidinak vizsgalatahoz az elméleti keretet Oxford taxonémiaja
(1990) biztositja, részletesen bemutatom ezt a rendszert. Oxford taxonémidja, mely részben Rubin (1981),
részben Dansereau (1978, 1985) rendszereire tamaszkodik, direkt és indirekt csoportokba sorolja a tanul6i
stratégiakat. Mindkét nagy csoportja tovabbi harom-harom ‘tag kategériat’ (Oxford terminoldgidja) tartalmaz. A
direkt csoportba tartoznak a memaria, a kognitiv és a kompenzacids stratégiak kategoriai, mig az indirekt csoport
kategodriai a metakognitiv, az affektiv és a tarsas stratégikat olelik fel. A hat tdg kategodria tovabbi alcsoportokra
oszlik, melyekbe Oxford dsszesen hatvankét stratégiat sorolt be. A stratégidk vizsgéalatara Oxford kifejlesztett
egy sajat taxondmigjara épiild kérdéivet (Strategy Inventory for Language Learning, tovabbiakban: SILL,
Oxford, 1986-90). Mivel kutatdsom egyik eszkdze ez a kérdbiv, az értekezés masodik fejezetében (2.5.6)
részletesen bemutatom.

Attekintem tovabba azokat a tényezéket, melyek a szakirodalom szerint a tanul6i stratégiak kialakulasat
és hasznalatat befolyasoljak (2.4). Kutatasi eredmények bizonyitjdk, hogy szamos, kiilonb6zd mértékben
manipulalhat6 tényezonek van hatdsa a stratégiahasznalatra. Ezek koziil azokkal foglalkozom, melyek kozvetlen
nyelvtanitasi illetve tanarképzési konzekvencidikkal birnak, és ezért a kutatasi anyagban vizsgalom is Oket.
Ennek megfelelden attekintem, hogy milyen hatassal birnak a kiilonféle, tanulohoz kotott tényezok - nevezetesen
az életkor, a motivacié6 és a tanuléasi stilus - a tanul6i stratégidk hasznalatdra. A részletesen taglalt
kornyezethez/szituaciohoz kotott tényezOk: a nyelvtanulds fazisa, szakasza és az elért szint; nem; tanitasi
madszer; feladattipusok és kovetelményrendszer. A tanulasi stilusok (2.4.1.3) szamtalan, a nyelvtanulas
szempontjabol fontos dimenzioja kozill csak a szenzoros stilussal foglalkozom. Ennek oka, hogy ez a dimenzi6
aranylag nagy biztonsaggal vizsgalhato, mivel létezik néhany sztenderdizalt méréeszkdze (v6. Reid, 1984;
O’Brien, 1989; Kinsella, 1993), tovabba fontos, hogy a tanulok tanulési stilusanak ismerete beépiljon a
tanitasba. A tanuldk stilusanak feltarasa egyrészt hozzajarul stratégidik megeértéséhez, masrészt az informéacio
tudatos alkalmazésa csokkentheti a Kroonenberg (1995) altal ‘stilusok habordjanak’ elkeresztelt karos jelenség
kialakuldsanak veszélyét. Akkor beszélhetiink ‘stilushabordrdl’, amikor a tanités és a tanuld szenzoros stilusa
kozt olyan jelentds eltérés van, ami lehetetlenné teszi vagy aranytalanul megneheziti a tanuld szdmara a tananyag
elsajatitasat.

A 2.5 attekintést nyujt mindazokrdl a kutatasi eljarasokrol és modszerekrél, melyeket a stratégiak
kutatasara fejlesztettek ki. Példakkal illusztrdlom, hogy milyen kontextusban, milyen céllal, melyeket



alkalmazték, és hogy ezek a kutatasok mit hoztak felszinre a modszerek elényeirdl és hatranyairdl, nagyban
megkonnyitve ezaltal a késébbi kutatasokban a legmegfelelébb modszer alkalmazasat.

A 2. fejezet utolsd részében (2.6) a gylijtdelnevezéssel stratégiatréningnek vagy tanul6tréningnek
nevezett kezdeményezések attekintésével foglalkozom. Bemutatom azokat a fejleményeket, amelyek lehetové
tették, hogy a tanuldi stratégidkrol alkotott ismeretek a gyakorlati alkalmazas targydva véljanak. A
stratégiatréning arra az elvi alapra épul, hogy a stratégiak kodifikalhatdak, a stratégiahasznalat pedig tanithato.
Azaz, a tanul6 sajat stilusa és stratégidi ismeretében megtanithatd arra, hogy 1j, neki és a feladatnak megfeleld
stratégidkat kivalasszon, elsajatitson, mas feladatokra atvigyen, és alkalmazasukat kritikusan értékelje.
Mindennek helyszine az oktatasban az idegennyelv-6ra lehet, amelybe integréalva, direkt és explicit mddon,
nyelvi ismereteken tal stratégiatréninget is lehet nydjtani. A rendelkezésre allo stratégiatréning tananyagok
(Oxford, 1990; Wenden, 1991; Chamot & O’Malley, 1994), valamint kutatasi és tanulétréning tapasztalatok
nyoman (Chamot & Rubin, 1994) Dérnyei (1995) és Oxford (1990; 1999, online) a stratégiatréning
megvalodsitisara egy tag keretet javasol. Ezt a keretet, valamint a stratégiatréning megvaldsitasakor kovetendd
alapelveket a 2.6.7 részben targyalom.

Az alabbiakban részletesen ismertetem a kutatds menetét, fazisait, as azokat a mddszereket és eszkdzoket,
melyekkel az adatgytjtést és adatfeldolgozast végeztem. Mindezek leirasa a disszertacid 3. fejezetében (3.2)
talalhato.

A tanuldi stratégiak értékelésére és feltarasara szamos, a 2.5 részben taglalt modszer létezik, melyeket a
kutatasi célnak megfelelen kell megvalasztani. Mivel engem a célcsoport globalis (6ssz-) stratégiahasznélata
érdekelt, nem pedig a feladat-specifikus stratégiak, valamint sok, altalanosithato as szamszerisithet6 adatra volt
szlikségem ahhoz, hogy a stratégiahasznalat és az azt befolyasol6 faktorok kozétti szignifikans dsszefliggéseket
statisztikai modszerek alkalmazasaval megvizsgalhassam, a stratégidkra vonatkozé adatokat kérddives felmérés
utjan gytjtottem Ossze. Két kérddivet hasznaltam. Harom debreceni gimnazium 79, 10. és 11. évfolyamra jaro
tanuldjanak stratégiait a fentebb méar emlitett SILL altalam magyarra forditott valtozata segitségével vizsgaltam.
Ez az eszkdz 50 allitast tartalmaz, amelyek mindegyike egy-egy tanul6i stratégia. A valaszaddknak egy 1-5-ig
terjedd, U.n. Likert-skalan megadott Iehetdségek koziil egyet kivalasztva kell eldonteniiik, mennyire igazak vagy
jellemzéek rajuk nézve a kérddiv allitdsai, azaz mennyire jellemz6 rdjuk az adott stratégia hasznalata. A
valaszokbdl a tanulok stratégiahasznalatat megjelenitd, kiilonféle atlagokat (szamtani k6zép) szamolhatunk.
Minden tanul6ra 6sszesen hét atlagot nyerhetiink, melyek: a globélis stratégiahasznélat, és a hat tag stratégia
kategodria hasznélatanak atlaga.

Mivel a SILL természetesen csak azokrdl a stratégidkrdl nydjthat képet, melyek benne vannak a
kérd6ivben, mig szamos egyéb, a tanuldk altal hasznalt stratégia rejtve maradhat, valamint a SILL-nek vannak
olyan elemei is, melyek a magyar oktatési kdzegben kevéssé ismertek, fennéll a veszély, hogy a csak a SILL-b6l
nyert kép nem teljesen tiikr6zi a valosagot. Ezért egy masik kérddiv kifejlesztésére is sor keriilt. Az angol
elnevezése (Strategy Questionnaire 2) kezdébetiiib6l SQ2-nak elkeresztelt eszkézt egy lengyel kutatd
kozépiskolasok szamara kifejlesztett kérdéive (Drozdzial-Szelest, 1997), illetve az aldbbiakban taglalt
oramegfigyelések tapasztalatai alapjan allitottam 6ssze. Az SQ2 huszonegy kérdést tartalmaz, melyekre valaszul
a tanuléknak ki kell fejteni, hogyan oldanak meg kilonféle nyelvtanulasi és hasznalati feladatokat. Az SQ2
kifejlesztésekor fontos szempont volt, hogy az adatok a SILL adataival dsszevethetok legyenek. Az SQ2-t két
debreceni gimnazium dsszesen 46 tanuldja toltdtte ki. Az altaluk adott valaszokban megprdébaltam beazonositani
a stratégidkat, és azokat Oxford taxonémiaja alapjan osztalyozni. Minden vélaszaddrdl két adatot nyertem: az
egyik azt mutatja, hogy 6sszesen hany fajta stratégiat hasznal, mig a masik a stratégiahasznalat gyakorisagara
vonatkozik. A két stratégia kérdéiv valaszadoi (6sszesen 125 tanuld) egy hattér informaciot szolgaltatd kérddivet
is kitoltottek. Ezt a stratégiahasznéalat és kiilonféle, tanulohoz kotott tényezék - pl. nem, motivaltsag,
nyelvtanuléi sikeresség, sth. - kozti szignifikans 0sszefliggések vizsgalatanak szlikségessége indokolta.

A tanuldi stratégiak és a tanulasi stilusok kozti lehetséges kapcsolat feltarasa céljabdl megvizsgaltam a
125 valaszad6 szenzoros tanulési stilusat is. Ez szintén kérdéives felmérés Utjan térténi, melyhez O’Brien (1990)
Learning Channel Preference Checklist-jét (LCPC) hasznaltam sajat magyar forditasban. Ez egy 36 allitast
tartalmazoé iv, melyekre Likert skalan megjelolt 5 valaszlehet6ség koziil egyet valasztva kell eldonteni a
valaszadonak, mennyire igaz ra nézve az allitas. Egyenld szamu (12) allitas vonatkozik a kérddiv altal vizsgalt
harom - vizudlis, auditiv, és tapintdsos-mozgasos - szenzoros stilusra. A véalaszokb6l O’Brien (tmutatasat
kdvetve szézalékosan kiszdmolhatd, mennyire jellemzdek a valaszadora az egyes szenzoros stilusok. Az LCPC-
b6l nyert adatok alapjan Osszesen négy csoportba lehetett besorolni a vélaszadodkat: kiegyenlitett; dontGen
vizualis; dontéen auditiv; és dontden tapintasos-mozgasos szenzoros stilusokba.

Az adatgytijtés masik modszere 6ramegfigyelés volt. Osszesen 24 angolérat latogattam meg, melyet a
vélaszadd tanuldk 5 angoltanara tartott. Az 6ramegfigyeléseknek tobb céljuk volt: (1) megnézni, hogy milyen



tipust angoltanitas jellemz6 a tanar altal kijelolt iskolai és hazi feladatok fényében, (2) milyen szenzoros
stilusoknak kedvez a tanitas, (3) milyen tanuldi stratégidk hasznalatat 6szténzik a tanar explicit vagy implicit
javaslatai. Az oOrdkon latottakat egy, a megfigyelések céljanak megfelelen kialakitott eszkdz segitségével
rogzitettem. Az érintett 5 tanar tovabbi Iényeges informacidkkal latott el a valaszadd tanulék heti angoléra-
szamait, angol tankonyveit, és elvileg elért nyelvi szintjét illetden, valamint minden valaszado tanulot értékeltek
angolnyelv-tanulasi sikerességiik szempontjabol. Ezekkel a tanarokkal magyar nyelvii, magnora rogzitett
interjukat is készitettem, melyen részletesen kifejtették véleménytiket a kapcsolodo kérdésekrol.

A fentiekben leirt mddon nyert adatokat az adatoknak és az adatgyiijtés céljanak megfeleld
moddszerekkel dolgoztam fel. A tanulok stratégia és stilus adatai, valamint a hattérkérd6ivbdl és a tanaroktol
nyert kilénféle informaciok (nem, heti angolora-szam, szint, stb.) egy SPSS 9.0 for Windows adatbazisba
kerilltek, és a statisztikai szamolasokat ezzel a programmal bonyolitottam le. Igy SPSS-ben végeztem a
stratégiahasznalat és a kilonféle faktorok kozétti szignifikans dsszefliggéseket feltard variancia analiziseket,
valamint t probakat. A szignifikdns Osszefliggések megallapitasara a pedagdgiai kutatdsokban altalanosan
elfogadott p<.05 értéket hasznaltam. Az dramegfigyelések és a tanulok motivaltsdgara vonatkoz6 adatok nem
kertltek szamitogépes feldolgozésra.

3. A kutatas eredményei

Amint az irodalom alapjan (Oxford & Bury-Stock, 1995; Oxford, 1996) véarhaté volt, mind a globalis
stratégiahasznalat, mind az egyes kategoriak tekintetében alacsony, illetve kdzepes szintek jellemzéek a vizsgalt
mintaban (vo. 1. hipotézis). Kilondsen a memdria és az affektiv stratégidk hasznalataban jellemzdek az alacsony
atlagok, mig a kognitiv, a kompenzacids, a metakognitiv és tarsas stratégiak hasznalatanak atlagai a minta nagy
részében kozepes szintet mutatnak. Magas stratégiahasznalat a minta legfeljebb 30%-ara jellemz6, a
kompenzacios, metakognitiv és tarsas stratégiak kategoridiban. Ezek az adatok egyértelmiien azt mutatjak, hogy
a vélaszad6 tanulok nem hasznélnak elég sok olyan stratégiat, melyekkel a nyelvtanulas és nyelvhasznélat
koénnyebb lehetne, mert valdszinilleg nem ismernek elég ilyen stratégiat.

Nem mond ennek ellent az - a 2. hipotézist nagyrészt alatdmaszté - adatsor sem, amely szerint a
nyelvtanulas kognitiv és metakognitiv aspektusaira nagyobb figyelmet forditanak mind a tanarok, mind pedig a
tanuldk, mint az affektiv és tarsas aspektusokra. Ez a kognitiv és metakognitiv stratégidk hasznélatanak
viszonylag magasabb, mig az affektiv és tarsas stratégiak alacsony mutatdiban tiikrozodik. Affektiv stratégiakat,
melyek segitségével lekiizdhetd a szorongas és a tulzott izgalom, vagy/és kedvez6bb érzelmi allapot és hangulat
teremthetd a nyelvtanulashoz, szinte egyaltalan nem hasznalnak a minta tanuldi. A tarsas stratégiak kozil is a
leggyakoribb az a stratégia, (asking for clarification and verification, SILL, 45. tétel), aminek hasznalata nem
minden kontextusban egyértelmtien batoritandd. Azt mutathatja ugyanis, hogy tanulasi problémaik kezelésére a
tanulok nem az 0©nallé problémamegoldas mddozatait keresik, hanem egy autoritishoz folyamodnak
(‘megkérdezem a tanért’), olyan esetekben is, amikor mas stratégidk alkalmazasa is célravezetd lenne.
Ugyanakkor a kooperativ és kommunikacios készségeket, a problémamegoldast, vitakultirat és toleranciat
fejlesztd kooperativ stratégidk hasznalatdnak mutatdi joval alacsonyabbak. Ez teljesen 0sszhangban van az
oramegfigyelések azon eredményével, mely szerint a tanuldk igazi egyiittmitkddését 6sztonzd csoportmunka
igen ritka. A kognitiv stratégidk viszonylag jobb mutatoi, foként a nyelv kiilonb6z6 aspektusaira vonatkozo
gyakorlasi stratégidk gyakori hasznlata és a tanitas tartalma/stilusa kozt egyértelmii osszefiiggés van. Azokat a
stratégiakat hasznaljak a tanuldék a leggyakrabban, melyeket tanéraik explicit javaslataikkal vagy a kijel6lt
feladatokkal 6sztondznek. Ennek tudhat6 be a lexikalis és grammatikai ismeretek elsajatitasat elésegitd, valamint
az analitikus és deduktiv stratégiak nagy szama és gyakori hasznalata.

A metakognitiv stratégiak magasabb mutatoi és a tanitas tartalma/stilusa kozt viszont nem fedezhetd fel
direkt kapcsolat. Magyarazatért érdemesebb a 3. hipotézisben megfogalmazott allitashoz folyamodni, mely
szerint a magasabb nyelvi szinten 1évd, valamint sikeresebb nyelvtanulok gyakrabban és tobb stratégiat
hasznalnak. A variancia analizis egyértelmiien bebizonyitotta, hogy a magasabb nyelvi szinten 1évd, és
sikeresebb tanulok mind globalisan, mind pedig kognitiv és metakognitiv stratégidkat tekintve tobbet
hasznélnak. Ez az eredmény teljes dsszhangban van az irodalomban kézéltekkel (O’Malley & Chamot, 1990;
Drozdzial-Szelest, 1997). A magasabb metakognitiv stratégiahasznalat hatterében pedig, mivel a tanitds nem
Osztonzi olyan mértékben, mint a kognitiv stratégiakat, valdsziniileg a megnovekedett nyelvtanulasi tapasztalat,
az iskolan kiviili gyakorlasi és nyelvhaszndlati lehet6ségek igénybevételét lehetové tevd magasabb szintii
nyelvtudas, és az ezekkel jaro magasabb szintli tanulasi tudatossag all.

Némiképp vegyesnek mondhat6 eredményeket hozott a stratégiahasznalat és a nemek kozti 6sszefiiggés
vizsgalata (4. hipotézis). Mig Ehrman & Oxford (1989), Oxford & Nyikos (1989) és Green & Oxford (1995)



alapjan vérhatd volt, hogy a lanytanul6k szignifikdnsan tobb stratégiat hasznalnak és nagyobb gyakorisaggal,
mint a filk, ez csak részben igazolddott be. A SILL ndénemii valaszadoi ugyan globalisan és minden
kategoridban is magasabb atlagot produkaltak a fiGtanuloknal, szignifikdnsan magasabb atlag kizarélag a
memoria stratégidk esetében mutatkozott. Ezzel szemben az SQ2 nénemil valaszadoi szignifikdnsan tobbféle
stratégiat, és szignifikansan nagyobb gyakorisaggal alkalmaztak, mint a fidk.

Mivel a két stratégiaméré eszkoz (SILL, SQ2) altal produkalt eredmények kozt csak ebben a
vonatkozasban van jelentds eltérés, magyarazatként feltehetdleg részben az eszkdzok kozti kiilonbségek
szolgélnak. Az SQ2 Kkitoltése nagyobb odafigyelést, tobb id6t és gondolkodast igényel, mint a SILL. A
szociolinguisztika erre irdnyuld vizsgalatai szerint az iskoldban a lanyok, szocializaciojuk és az elvarasok
kovetkeztében, fegyelmezettebbek, jobban egyiittmiikddnek, a feladatokat céljuk megkérdéjelezése nélkul
teljesitik, és altalaban fontosabb nekik az elvarasoknak val6 megfelelés, mint a filknak (Lakoff, 1975; Thorne et
alia, 1983; Bennett et alia, 1993). Ez lehet ez egyik 6 oka annak, hogy a sok irast igényl6 feladatot, tehat a
kérdbiv kitoltését, a lanyok vonakodas nélkil teljesitették, mig a filk kevéshé, ami aztan a fentiekben taglalt
eredményhez vezethetett. Fenntartva azt, hogy a két nem tanuldi valdszinlileg eltéréen kozelitenek a
nyelvtanulas feladatdhoz, ami a stratégiahasznélatban megjelenik, és hogy az ebbdl adédé implikacidkkal a
tanarnak tisztaban kell lennie, ez az eredmény legf6ként a megfeleld eszkdz megvalasztasanak a fontossagara
figyelmeztet. Azaz, olyan stratégiamérd eszkozok kidolgozasanak sziikségességére hivja fel a figyelmet,
amelyeket a valaszadok barmely tényezdk alapjan besorolt csoportjai egyforma szivesen toéltenek ki, igy nem
kerll veszélybe az adatok megbizhat6saga.

A szenzoros tanulasi stilusok vizsgalata és a tanitassal valé sszevetése abbdl a szemponthol, hogy az
melyik stilusnak kedvez (5. hipotézis), csak részben - modositott aranyokkal - hozott a varakozasnak megfeleld
eredményt. A vizsgalt tanulok nagy tobbsége (67%) dontden vizualis, mig a tanitasi id6 nagy részében (45%)
olyan feladatok vannak, melyek az auditiv tanuloknak kedveznek. A vizsgalt korcsoportban mar ritkanak
szamitd érintéses-mozgasos stilus a tanulék mintegy 12%-4nak a szenzoros eréssége, am a tanitasi id6
minddssze 3%-a jut olyan feladatokra, melyek f6ként nekik kedveznek. A gylijtott adatok nem elégségesek
annak megallapitasahoz, hogy a tanulasi nehézségek vagy alulteljesités hatterében részben a tanul6 és a tanitas
szenzoros stilusa kozti, ‘stilus haborinak’ nevezett (Kroonenberg, 1995) éles eltérés all-e. Annak a
szlikségességére azonban réavilagitanak, hogy a tanulénak és a tanarnak egyarant fontos tudataban lenni a tanuldsi
stilusoknak. Az a tanulo, aki tudja, hogy melyek a szenzoros stilusanak leginkdbb kedvezd tanulasi
tevékenységek, konnyebben valasztja ki a legmegfelel6bb tanulasi modozatokat és stratégidkat is. Tovabba,
tudatosan fejlesztheti a stilusat ugy, hogy barmely stilusnak kedvezd oktatasi helyzetben helyt tudjon allni. A
tanar szamara elengedhetetlen a tanulasi stilusok sokféleségébdl adodo implikaciok figyelembevétele. Egyrészt a
tanulok tanulasi stilusnak sokféleségét elismerd valtozatossigra kell torekednie a tanitasban, masrészt segiteni,
hogy a tanulok felfedezzék és fejlesszék sajat stilusukat és az annak megfeleld stratégiakat.

A minta motivaciojat a Gardner & Lambert (1972) altal javasolt és Ddrnyei (1990) altal a magyar
kontextusban vizsgalt és tovabbfejlesztett integrativ/instrumentalis dichotémiat alapul véve, valamint - Nikolov
(1999) és Dornyei (1994) nyoman - az extrinsic/intrinsic skalan vizsgaltam. Az eredmények azt mutatjak, hogy a
tanulokat donten instrumentalis motivumok sarkalljak az angol nyelv tanulaséara, de jelentdsek az intrinsic és
extrinsic motivumok is. Dérnyei (1990) kutatasaira alapozva tudjuk, hogy az instrumentéalisan motivalt tanulék
nagy valoszinliséggel k6zéphaladé szintre jutnak el az idegen nyelvben, de annal magasabb szint eléréséhez vagy
a mar elért szint megtartasdhoz ez nem elegend6. Egyrészt sziikséges az integrativ és intrinsic motivaciok
er6sitése, masrészt az extrinsic jutalmazas azon tanuldk esetében, akiknek az fontos. Bar a motivaltsag fajtaja és
intenzitasa egy tanul6 vonatkozasaban igen gyorsan valtozhat, és vele egyitt mddosulhatnak a tanuldi stratégiak
is, a gimnaziumi tanulok motivacioirdl nyert, fentiekben abrézolt kép tovabbi kutatasokra és elgondolkodasra
késztet.

Az 6ramegfigyelések adatai fényében elmondhat6, hogy nyelvtankdzpontd és (allami nyelv) vizsga
centrikus tanitas uralkodik, amelyben a nyelvi alapkészségek fejlesztése ald van rendelve a strukturak és a lexika
bovitésének. A tanarok altal 0sztonzott stratégidk is nagyrészt ezekre iranyulnak, és ez tiikrozodik a minta
fentiekben vazolt stratégiahasznélataban is.

Osszegezve az elmondottakat, a kutatas eredményei egyértelmiien arra utalnak, hogy a vizsgalt tanulok
idegennyelv-tanulasa az alkalmazott stratégiak mennyisége és fajtaja tekintetében feltétlenil javitand6. Még az
eredményes tanuldk is segitségre szorulnak, amit az allami nyelvoktatasnak az oktatasba szervesen beépitett
stratégiatréning keretében kellene biztositania. A stratégia vagy tanul6tréning feladata az, hogy a tanulé mar
meglevo stratégiainak ismeretében vj, az aktualis feladatokhoz és a tanul6 stilusahoz ill6 stratégiak 6sszehangolt
alkalmazasat, értékelését és mas feladatokra vald atvitelét megtanitsa. Amennyiben a tanul6tréning ebben a
szellemben torténik és sikerll &ltala elsajatittatni szélesen alkalmazhat6, &ltalanos stratégidkat (is), jotékony
hatésa nem csak az idegennyelv-oktatashan, de az oktatasban altalaban jelentkezhet. Megvaldsitasa azonban csak



erre felkészitett tanarok segitségével lehetséges. Ezért a tanarképzés kiilonb6z6 szintjein a tanulotréningre valo
modszertani felkészitést a kotelezd tanterv részévé kellene tenni.

4. A téma tovabbi feldolgozasanak lehetdségei

Mivel a magyar idegennyelv-tanuldk tanuléi stratégiairdl egyelére meglehetdsen kevés adat keriilt publikélasra,
tehat ismereteink e témakorben korlatozottak, a téma tovabbi feldolgozasanak, kutatidsanak és elmélyitésének
szamtalan lehet6sége van. A gimnazista korosztaly stratégidinak megismerése mellett szilkség lenne a fiatalabb
¢és az iddsebb nyelvtanuldk stratégiairol is, mind mennyiségileg, mind mindségileg tobb informacidt szerezni.
Statisztikai modszerekkel analizalhatd, nagy mennyiségii, altalanosithatd adat gyfijthet6 kérd6ives felmérések
atjan, de feladat- és tanul6- specifikus adatok gytijtésére egyéb, introspektiv modszerek alkalmazasat is érdemes
megfontolni. Hasznos lenne a SILL adatok faktoranalizissel torténd feldolgozasa is, mivel ez a mddszer alkalmas
a stratégiahasznalat hétterében 1évo, rejtett tendencidk és faktorok feltarasara. Szintén hasznosnak tiinik a SILL
adatok egyenkénti (stratégiankénti) 6sszevetése kiilonféle tényezokkel, szignifikans dsszefiiggések megallapitasa
celjabol.

Gyakorlati szempontbo6l azonban legfontosabb lenne egy magyar nyelvii, a SILL-hez hasonld, de a
magyar kontextus specialis vonasait figyelembevevé kérdéiv kidolgozésa, validalasa, és iskoldkba juttatasa,
amelyet a nyelvtanarok a mindennapi oktatasban hasznalhatnanak. Tehat egy olyan eszkézt kellene kifejleszteni
és sztenderdizalni, amely segitségével gyors, megbizhatd informaciot lehetne szerezni a tanuldk stratégiairdl. Ez
biztos fogddzot adna a tandroknak, és alapul szolgalna az iskolai stratégiatréning tervezéséhez és kivitelezéséhez.
Egy magyar nyelvii mér6eszk6z nyilvan nem csak angoldran, hanem minden idegennyelv-0ran hasznalhato
lenne. Mivel nagy bizonyossaggal allithatd, hogy az idegennyelv-tanuléi stratégiak transzferalhatéak, igy
jelentds részilk mas targyak tanulasaban is hasznosithato, egy ilyen fejlemény az oktatds mas terileteire is
jétékony hatassal tehetne.
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