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1. BEVEZETES

Az Agrartudomanyi Egyetem angol nyelvtanaraként eltoltott 17 év tapasztalatai alapjan,
latva a belépd, majd késobb a halado hallgatok nyelvtanulashoz vald viszonyat €s kevés
kivétellel nem megfeleld nyelvi képzettségét, szamos kérdés meriilt fel bennem a kii-
16nb6z6 hallgatdi viszonyok (nyelvtanulashoz, nyelvtanarhoz, egymashoz kot6do), va-
lamint a kudarcok és sikerek kapcsan. Szinte kivétel nélkiil minden elsds csoporttal leg-
alabb fél évbe (egy szemeszterbe) keriil a megnyugtato, biztonsagos 1égkor megterem-
tése, ami biztositéka annak, hogy beszélni, kérdezni és hibazni is merjenck. Evek 6ta
meglepetésként ér, hogy mindez Gjdonsag szdmukra, amit elészor idegenkedve fogad-
nak, s csupan lassan lehet bizalmukat elnyerni. Megtorténik az is, hogy megel6zo,
nyelvtanuldshoz k6t6do tapasztalataik €s ¢élményeik annyira negativak, hogy az ezekbdl
kovetkezd nagyfoku szorongést segitség nélkiill mar nem tudjék lekiizdeni. E gétlasok
feloldasara hosszu ideje alkalmazok részben 6sztonds, részben tanult modszereket, de a
hattérben mindig is mélyebb Gsszefiiggések sejlettek. A nyelvtanulas sikerességének,
alkalmazott nyelvtanulasi stratégidik és a nyelvoran fellépd szorongasuk osszefiiggései-
nek feltdrasaval hallgatéim nyelvtanuldsban elért sikerességéhez szeretnék hozzéjarulni,
pszicholdgiai médszerekkel megkdnnyitve az oddig vezetd utat.

A nyelvtanulas sziikségessége a globalizacid koraban megkérddjelezhetetlen. A
globalizaci6 a piaci verseny felgyorsuldsaval befolyasolja a felsGoktatasi intézményeken
foly6 oktatast és tanulast, s az egyetemek egyre inkabb felvallaljak a kiilfoldi munkaéra,
tanulmanyutakra, a versenyképes munkavallalasra felkészitd munkat. Ennek sarkalatos
pontja hallgatoink nyelvi, sot szaknyelvi munkaképes nyelvtudésa.

A nyelvtanulas alapvetden két részre bonthato: ismeretekre €és emberi tényezokre. Az
ismeretek kozé tartozik az adott idegen nyelv rendszere, jelensége €és az anyanyelvtdl el-
térd logikaja. Az idegen nyelv 4tadésa, tanitasa didaktikai modszerekkel torténik, melybe
beletartoznak a szdmos modellbe sorolhatd nyelvtanulasi és nyelvtanitdsi modszerek. A
nyelvtanulasi stratégidk olyan viselkedési modok, melyekkel a nyelvtanuld6 megkisérli a
kapott informaciok feldolgozasat. Ebbdl kovetkezéen a nyelvtanitasi és nyelvtanulasi
stratégiak vizsgalata alapvetd fontossagu a sikeres nyelvtanulas okainak feltarasaban.

Az emberi tényezok kozé sorolhatjuk a sikeres és sikertelen nyelvtanulési stratégia-
kat alkalmaz6 hallgatok pszichologiai tulajdonséagait, valamint a tanuldsi kdérnyezet
sz¢les spektrumat, amibdl most csupan a nyelvtanar szerepét emelném ki. A nyelvtanar

mindig a maga lelki habitusa alapjan azonosul az egyik vagy masik modellre jellemzd



modszerekkel; a Iényeg, hogy kongruens médon, a hallgatoval kiépitett kdlcsonds tisz-
telet és bizalom légkorében tudja ezek segitségével tudéasat atadni, s hallgatoit kreativ

megoldasokra, sajat gondolataik bator feltevésére 6sztondzni.

ISMERETEK
I. Idegennyelv-tanulas: a nyelv rendszere, jelensége, logikaja
II. A nyelvtanitas: didaktika
a, modszerek attekintés
b, stratégidk: - tudatos vagy tudatalatti
- viselkedésbeli vagy mentalis
- altalanos vagy specifikus
A stratégiak osztalyozasa: - O’Malley és Chamot modellje
- Oxford’s modellje

EMBER
I. Eredményes tanulds és tényezoi: 1. Sikeres nyelvtanulok (stratégiak)
2. Sikertelen nyelvtanulok (stratégiak)

3. Tanulési kdrnyezet

II. Szorongas a tanulasban: Miért kéaros: a szorongas mérése: kérddivekkel

A fenti abra tényezoivel kapcsolatos vizsgalataimat a Debreceni Egyetem Agrartu-
doményi Centruma Mez0gazdasdg Tudomanyi, valamint Agrargazdasagi-¢s Vidékfej-
lesztési Karanak idegen nyelvet (angolt, németet, franciat és oroszt) tanul6 hallgatéihoz
terveztem s a vizsgalatok eredményeit visszacsatoltam a kiindulasi ponthoz. Ezek koziil
is foként a sikeres €s sikertelen nyelvtanulasi stratégidk hatterében all6 személyiség-
pszichologiai tényezok érdekeltek, hiszen a nyelvtanulds célja s szituacidja olyan sze-
mélyes interakciot teremt, melyben a személyiség mélyen involvalt egy sajatos kettds-
ségben: egyrészt személyes anyanyelvi és kulturalis indittatasbol fakadoan kisérli meg
ugyanezt az identitdst megvalositani az idegen nyelvi interakcidban; mdsrészt az 1j

nyelvi jelrendszerrel ¢és kifejezési modokkal arra torekszik, hogy ugyanazt a hatast



keltse a masik emberben, mint amit anyanyelvi eszkdzokkel képes elérni. A kettd ter-
mészetesen bizonyos tdvolsagban all egymastol, s ez minél nagyobb, annal inkabb
csokken a lehetdség, annal nagyobb marad a gat, hogy a kivant hatast keltsiik kommu-
nikacios partneriinkben.

Ez a tavolsag az alapja az idegen nyelven torténé kommunikacioban atélt kudarcok-
nak. A kudarc- és szorongasélmény feldolgozasa személyiségfiiggd, de megallapithatjuk,
hogy a két onkép (anyanyelvi és idegen nyelvi) kifejezett deficitje az, amelyet a hatékony
nyelvtanitassal az egyén egyre inkabb képes feldolgozni, s igy képes kezelni az anya-

nyelvi és idegen nyelvi interakciok altal kivaltott helyzeteket, illetve ezek valtakozasat.
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2. AZ IDEGEN NYELV TANULASANAK SZUKSEGESSEGE

Kiilonbozé nyelvek tanuldsa, kommunikaci6 mas nyelveken 0sztonzé eré mindenki
szamara, hogy megismerje masok kulturgjat, vilagszemléletét. Az idegen nyelv tanuldsa
nemcsak megerdsiti az anyanyelvben szerzett készségeket, hanem nyitottabba tesz, fejleszti
a megismerési képességeket, és lehetoségeket teremt idegen orszagbeli munkavégzésre is.

Az Eurobarométer 2006-0s felmérése szerint (Eurobarométer kiilon felmérés: ,,Az
eurdpaiak és nyelveik”, 2006) az Europai Uni6 450 millio, kiilonb6zd etnikai, kulturalis
¢és nyelvi kdzegben €16 ember otthona. Az Uni6 jelenleg 20 hivatalos nyelvet ismer el,
tertiletén pedig 60 egyéb, dshonos vagy nem 6shonos nyelvet beszélnek.

A kiilonboz6 torténelmil, vallasa és dsszetételii europai teriiletek sajatosan tobbnyelviiek
abban az értelemben, hogy adott f6ldrajzi teriileteken tobb nyelvet is beszélnek az ott lakok.
A tobbnyelviiség kifejezés hasznalhato arra az emberi képességre is, hogy egy ember tobb
idegen nyelvet is elsajatitson. A 21. szazad Européja tehat mindkét értelemben tobbnyelvii.

Az idegen nyelvek ismeretébdl szamos elony szarmazik. A nyelv kozeget jelent,
mely kozvetit egy szamunkra ismeretlen latas-¢€s ¢életmodot, segit masok megértésében,
ez pedig eldsegiti a népek kozotti tolerancia kialakuldsat. A nyelvismeret lehetdvé teszi,
hogy mas orszagok oktatasi rendszerében tanulhassunk; utazhassunk, informaciot sze-
rezhessiink a vilagrol, munkat vallalhassunk orszagunkon kiviil, s ezéltal szélesebbé
valjon ralatasunk a vilagra. Mindez végsd soron pedig a kommunikacié kialakulasat
segiti el6 a kiilonb6zo kultarak kozott.

Az Eurdpai Unio a tobbnyelviiség igényével jott 1étre és szandéka szerint tdmogatja a
kulturalisan és nyelvileg sokszinii, ugyanakkor egységes K6zosség eszményét. Hogy ezt
a c¢lt megvalositsa, az Europai Bizottsag 2005 novemberében kozleményt fogadott el a
tobbnyelviiség témakorével kapcsolatosan. Az EU tobbnyelviiségi politikdjanak hdrom
alapvetd célkitlizése a nyelvtanulas szorgalmazasa, a tobbnyelvii gazdasag megterem-
tése, valamint az, hogy az Unidé minden polgara szamara a sajat nyelvén valjon hozza-
férhetévé minden, az EU torvényi szabalyozésaval és politikajaval kapcsolatos informa-
ci6. Az Eurobarométer felmérése nyoman a tobbnyelvii tarsadalom megvalositasa érde-
kében harom célkitlizés fogalmazdodott meg:

1. anyanyelve mellett az EU minden polgara sajatitson el két masik nyelvet;

2. atanulés kezdddjon fiatal korban és tartson €lethosszig;

3. valjon az oktatas elsérendii fontossaguva;

11



Jelenleg az EU polgarainak 56%-a besz¢l anyanyelvén kiviil mas nyelvet, a megkér-
dezettek csupan 28%-a beszél anyanyelvén kiviil két, valamint 11%-a harom masik
nyelvet. A felmérésben szerepldk 44%-a anyanyelvén kiviil nem beszél semmilyen
nyelvet, ide tartozik az alabbi orszagok polgarainak dont6 tobbsége: [rorszag (66%),
Egyesiilt Kiralysag (62%), Olaszorszag (59%), Magyarorszag (58%), Portugélia (58%)
¢és Spanyolorszag (56%).

Napjainkban az angol a legelterjedtebben hasznalt idegen nyelv. Az eurdpai unios
polgarok 38%-a mondja azt, hogy legalabb tarsalgasi szinten besz¢l angolul. A felmé-
résben részt vevo 29 orszag koziil 19-ben az anyanyelv mellett az angol a leginkabb
besz¢Elt nyelv, kiilondsen Svédorszagban (89%), Maltan (88%) és Hollandiaban (87%).
Eurdpa szerte a valaszadok tobb mint fele, 51%-a beszéli anyanyelvként vagy idegen
nyelvként az angolt. Az idegennyelv-ismeret azonban egyenlétleniil oszlik meg Eurdpa
foldrajzi teriiletei, valamint tarsadalmi-demografiai csoportjai kdzott.

Meglehetdsen jo idegen nyelvi kompetenciaval rendelkeznek a viszonylag kis tagal-
lamok, ahol tobb allamnyelv, kevéssé elterjedt anyanyelv vagy a szomszédos orszagok-
kal torténd ,,nyelvi cserefolyamatok" jellemzdek. Ez a helyzet példdul Luxemburgban,
ahol a lakossag 92%-a besz¢l legalabb két nyelvet. A Dél-Eurdpaban vagy olyan orsza-
gokban ¢l6k korében, ahol a nagy europai nyelvek valamelyike allamnyelv, altalaban
szerény az idegennyelv-ismeret.

A tobbnyelvii eurdpai polgar altalaban magasan kvalifikalt, életkorat tekintve fiatal,
nem lakohelye szerinti orszagban sziiletett, munkaja végzéséhez idegen nyelvek isme-
rete sziikséges €s igen motivalt a tanuldsra. Mindebbdl kdvetkezik, hogy az eurdpai pol-
garok jelentds része nem tartozik ebbe a kategoriaba. Az atlag eurdpai tanulasi motiva-
cidja alacsony. A polgarok csupan 18%-a szamolt be arrdl, hogy az utdbbi két évben
idegen nyelvet tanult, 21% pedig ugy nyilatkozott, hogy a jovOoben szandékaban all.
Eszerint minden 5. eurdpai polgar nevezhetd csak nyelvet tanulénak, vagy a jovoben
arra késziilének. A valaszadok 12%-a nevezhetd aktiv nyelvtanulonak, aki meglévd
tudasat folyamatosan fejleszti.

A felmérés szerint a nyelvtanulast leginkabb harom tényez6 akadalyozza: idShiany
(34%), a motivacio hidnya (30%) és a nyelvorak koltsége (22%), viszont Osztonzoként
hatnanak a téritésmentes nyelvordk (26%), valamint azok rugalmas idébeosztasa (18%).

A korabbi négy év felméréseinek eredményéhez képest a nyelvtanulas okai egyre in-
kabb a gyakorlati elonyok iranyaba tolodnak el, mint példaul a nyelvtudas hasznalata a

munka soran (32%) vagy a kiilfoldi munkavallalas (27%). Emellett azonban a nyelvta-
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nulés ,.kevésbé komoly” okaira - nyelvtudas hasznalata kiilf61di nyaralaskor (35%) vagy
személyes érdeklddés (27%) - is bOven talalunk példat.

Az adott helyzet komoly kihivast jelent a tobbnyelvii eurdpai tarsadalom megvaldsi-
tasa tekintetében. E kihivasok kozott szerepel a polgarok nyelvtanulédsi hajlandosagara
valo megfeleld reakcid megtalalasa, a célok szakpolitikai szintii teljesitése €s az ,,anya-
nyelv + két idegen nyelv" célkitiizés megvalositasa. Erdekes modon az eurépaiak tobb-
nyire egyetértenek abban, hogy az idegen nyelvek ismerete egyértelmiien elényt jelent.
A megkérdezettek 83%-a itéli Gigy, hogy az idegennyelv-ismeret szamara személy sze-
rint hasznos vagy hasznos lehet, mintegy fele (53%-a) pedig igen hasznosnak tartja a
nyelvtudast. A valaszadok minddssze 16% nem ismeri el a tobbnyelviiség elonyeit. Ez
az egyértelmll tdmogatottsdg a szakpolitika szintjére is kiterjed, hiszen a valaszadok
67%-a ért egyet azzal az allasponttal, hogy a nyelvtanitast politikai prioritasként kell
kezelni, 29%-a pedig teljes mértékben egyetért ezzel.

A felmérésben részt vevo 29 orszag koziil 26-ban a lakossag legnagyobb része tamo-
gatja ezt az allaspontot. Ez kiilondsen igaz a dél-eurdpai orszagokra, ahol az idegen
nyelvi kompetencia igen alacsonynak bizonyult. Végezetiil az ,,anyanyelv + két idegen
nyelv" célkitlizést dvatos tdmogatottsag kiséri az eurdpaiak részérdl, hiszen 50%-uk ért
egyet azzal a nézOponttal, hogy az EU-ban anyanyelve mellett mindenkinek két idegen
nyelven is kellene beszélnie. A vélaszadok 44%-a ellenzi ezt a célkitlizést. Jelenleg az
eurdpaiak 28% allitja, hogy képes két idegen nyelven tarsalgasi szinten besz¢lni.

Orszagokra lebontva igen nagy kiilonbségek figyelheték meg. Ugy tinik, a dél-, il-
letve kelet-eurdpai orszagok inkabb tamogatjak ezt a célkitlizést, kiilondsen Lengyelor-
szagban (75%), Gorogorszagban (74%) és Litvaniaban (69%). Svédorszagban (27%) és
a csatlakozas el6tt 4ll6 Bulgaridban (27%) a legalacsonyabb az ,,anyanyelv + két idegen
nyelv" elképzelést tamogato lakossag aranya.

E célkitlizést eloszor 2002 marciusdban Barcelonaban vetették fel az allam- és kor-
manyfok akik arra szoélitottak fel, hogy a gyermekeknek tanitsanak legalabb két idegen
nyelvet mar igen fiatal kortdl kezdve. A tdmogatottsdg alapja megvan, hiszen az eurod-
paiak 84%-a egyetért azzal, hogy az Eurdpai Unidban anyanyelve mellett mindenkinek
még legalabb egy nyelvet kellene beszélnie.

Az orszagok oktatdsi rendszerei és jovendd nemzedékei kulcsszerepet toltenek be
abban, hogy az allampolgarok megfelelhessenek a tobbnyelviiség kihivasainak.

Az eurdpaiak az iskolaban, els6sorban a kdzépiskolaban és az egyetemeken tanulnak

idegen nyelveket.
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Nagy tobbségiik, 65%-uk az iskolai nyelvorakat jeldlte meg az idegennyelv-tanulas
helyeként. A nyelvtudas fejlesztésének helyét tudakold kérdésre a valaszadok 59%-a a
kozépiskolat, 24%-a az altalanos iskolat jelolte meg. Valoban ugy tlinik, hogy sok eurd-
pai szdmara az iskola az idegennyelv-tanulas egyetlen lehetséges helye.

Széles korti egyetértés uralkodik az eurdpaiak korében arrdl, mennyire fontos a fia-
talok nyelvtanuldsa. Az eurdpai polgarok 83%-a szerint a fiatalok idegennyelv-tanula-
sanak f0 motivacidjat a jobb munkalehetdségek jelentik. Gyakorlatilag senki (0,4%)
sem gondolja tigy, hogy a fiatalok nyelvtanuldsa nem fontos.

Az iskolai oktatas mellett a nyelvtanulasnak szamos mas moddja és kiilonbozé tanu-
lasi kornyezete létezik. Példaul kutatasok szerint a feliratos miisorok vagy filmek 0sz-
tonzik és megkdnnyitik a nyelvtanulast.

Azokban az orszdgokban, ahol a miisorokat altaldban feliratozzak, a kiilfoldi filmek
¢s musorok eredeti nyelven torténd megtekintésének tamogatottsdga igen nagy. Svédor-
szagban ¢és Danidban a megkérdezettek 94%-a, Finnorszagban 93%-a adott ez iranyt
valaszt. Meg kell jegyezni, hogy ezen orszagok azok kozott a tagallamok kozott vannak,
ahol a polgarok tobb nyelvben jartasak. (EUROBAROMETER Kkiilon felmérés: ,,AZ
EUROPAIAK ES NYELVEIK", OSSZEFOGLALAS)

2.1. A nyelvtanitas tana és miivészete: a didaktika

A nyelvtanulds, s ebbdl kdvetkezoen a nyelvtanitas szlikséglete a fentiek alapjan korunk
egyik legfontosabb kovetelménye. A nyelvtanitds tana, miivészete és gyakorlata a di-
daktika. A didaktika sz6 a gordg ,.didaskein” szobol fakad, eredeti jelentése “tanitani; a
tanulas tana”. Mai jelentése szerint a tanitas elméletét, tdgabb értelemben pedig a tanitas
teoretikus €s gyakorlati ismereteinek alkalmazasat jelenti. Az Encarta® World English
Dictionary értelmezése szerint a tanitdas miivészete vagy szakmadja, a The Wordsmyth
English Dictionary magyardzata szerint szoros kapcsolatban all a pedagdgiaval és az
oktatassal is. A kiilonb6zd szotarak értelmezései megegyeznek abban, hogy a didaktika
a tudas vagy készség — tanulasi vagy gondolkodasi készség — atadasanak folyamata. A
tanitasnak €s a tudas atadasanak tobbek kozt a tanuld tudasatol, kornyezetétdl €s tanu-
lasi céljaitol fliggden szamos kiilonb6zé mddja és modszere 1étezik.

Az idegen nyelv didaktikdjanak jelenlegi kutatasa az idegen és a masodik nyelv ta-
nitdsanak kutatasara fokuszal, s kiilonleges hangsulyt helyez a kultarak kozotti kommu-

nik4ciora. Osszehasonlito és alkalmazott kutatasok, valamint a kiilonbozé idegen nyelvi
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¢s masodik nyelvi készségek megszerzéséhez fliz6do elméletek kidolgozasa is ide tarto-
zik, beleértve a tanitasi és tanulasi maodszereket és stratégidakat is. Napjainkban az ide-
gen nyelv oktatdsdnak koncepcidja kiterjed a didaktikus tanitas-tanulds folyamat egé-

szére, a sz6 legmélyebb, az eurdpai nyelvekben hasznalatos értelmében.

2.2. Oktataspszichologiai iskolak

Dornyei (2004) minden tanitas, és igy az egész tanitdsi folyamat végsé céljaként az
egész ember oktatasat nevezi meg. Dornyei szerint: ,,Ha az oktataspszichologianak va-
l6ban jelentés mondanivaldja van a nyelvtanaroknak, akkor az gy fogalmazhaté meg,
hogy az oktatds nem csupan a nyelvi instrukciok adasa, hanem meg kell talalnunk annak
a modjat, hogyan transzformaljuk at a nyelvtanulast valoban oktatdsi folyamatta.”
(Dornyei, 2004, 44). Az oktatds nem csupan teéridkrol és instrukciokrol szol, hanem
arrdl, hogyan kell megtanulni tanulni, hogyan kell készségeket és stratégiakat kialaki-
tani a tanulas folytatdsdhoz gy, hogy a tanuldsi folyamat értelmes és fontos tapasztalat
legyen az egyén szdmara, mely fejleszti személyiségét és eldsegiti belsd fejlodését.
Dornyei (2004) Psychology for Language Teachers c. konyvében a kovetkezoképpen
jellemzi az oktataspszichologia fobb iskolait, a pozitivista iskolat, a kognitiv pszicholo-

giai iskolat, a humanisztikus iskolat és a szocidlis-konstruktivista modellt:

2.2.1. A pozitivista iskola

A POZITIVIZMUS — a modern filozéfia egyik id6rdl idére meg-megujuld irdnyzata, mely-
nek elveit alapul véve szamos tudomanyéagban (irodalomtudomény, torténettudomany,
szociologia) azonos nevi, modszertani alapon szervezddd tudomanyos iskoldk jottek
l1étre. A 'pozitiv' jelz6t tudomany-modszertani értelemben elészor August Comte alkal-
mazta A pozitiv filozofia tanfolyama (1830—1835) cimii miivében. Az elsd atfogod poziti-
vista ismeretfilozofiai munka James Mill Az emberi elme jelenségeinek elemzése (1829)
cimi miive volt, amelyben Jeremy Bentham utilitarista tarsadalomfilozo6fidjat kivanta
ismeretelméleti megalapozassal ellatni, s ekozben megfogalmazta a pozitivizmus alap-
elveit. Eszerint az elme szamdra a megismerésben kizardlag az érzetek altal kozvetitett
tények adottak, ezeket az elme a megismerés folyamatdban rendszerbe foglalja, mely
rendszer csak mintegy jarulékosan adodik a tényekhez mint ismereteink egyediili szi-

lard, allando elemeihez.
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A pozitivizmus alaptétele szerint minden, a tényekre vonatkoz6 tudas a tapasztalatok
»pozitiv/hatarozott, kifejezett” adatain alapul, s a tények tartomanyan kiviil csak a tiszta
logika és matematika talalhatd (Hume, 1758).

A pozitivizmus a pszichologidban azt eredményezte, hogy csupan az empirikus ada-
tokat lehetett evidencianak tekinteni valamely jelenség vizsgalatakor, s ez a felfogas
~tudomanytalanként” elutasitott mindent, ami nem volt szemmel lathatd és/vagy mér-
hetd. Az emberek gondolatait és érzéseit elérhetetlennek tartottdk a tudoményos vizs-
galatok szdmdra, ezért nem is vizsgaltdk, vagy pedig a rendszertanilag sokkal alacso-
nyabban all6 allatok, pl. patkanyok tanuldsi folyamataibol probaltak az emberre vonat-
kozo kovetkeztetéseket levonni.

Itt emlitendd meg a behaviourizmus, mint a pozitivizmusban gyokerezd pszicholo-
giai megkozelités, mely szerint minden tanulési folyamat a kondicionélds egy fajtéja.
Ennek legismertebb példaja Pavlov hires kisérlete, mely aztan a S-R (Stimulus/Inger-

Response/Valasz) vagy klasszikus kondicionalas modellként valt koztudotta.

2.2.2. Kognitiv pszichologia

A behaviourizmussal ellentétben, a kognitiv pszicholdgia iskolaja a belsd mentalis fo-
lyamatokat vizsgalja, mint pl. problémamegoldas, memoria és nyelvtanulas.

A latin cognitio (»megismerés«) szobdl szdrmazik, s a kisérleti pszichologia vezetd
iranyzata volt a huszadik szdzad masodik felében. Az emberi megismerés vizsgalatat
allitotta a kisérletezés eldterébe, a belsd modellek, a reprezentacidk kialakulasanak és
iranyit6 szerepének torvényeivel. FO kutatasi témai az észlelés, figyelem, emlékezés,
gondolkodas, nyelv, dontés vizsgalata. Neves képviseléi D. Broadbent, G. Miller, U.
Neisser, G. Sperling, M. Posner, R. Shepard.

A kognitiv pszicholoégusokat ennek megfeleléen a tanulas folyamatdban rejld
mentélis folyamatok foglalkoztattdk, kitérve arra is, hogyan hasznaljuk memoridnkat a
tanulas folyamataban, s hogyan involvalodunk ebben a folyamatban.

Az utobbi években a kognitiv pszicholdgia jelentds hatast gyakorolt a nyelvoktatas
modszertanara. A kognitiv megkozelités szerint a tanuld a tanuléasi folyamat aktiv részt-
vevdje, aki kiillonb6z6 mentalis stratégidkat alkalmaz a megtanuland6 nyelv rendszeré-
nek megértésére és feldolgozasara (Ddornyei, 2004). A kognitiv pszichologia szignifi-

kans hatdsa a nyelvtanitas modszertanara megmutatkozik olyan modszerek keresésében,

16



melyek segitségével a tanulo aktivan részt vesz a nyelvi input értelmezésében, pl. a

nyelvtan megértésében.

2.2.3. Humanisztikus megkozelitések

A humanisztikus megkozelités a tanuld belsd vildganak fontossagat hangsulyozza, s
minden emberi fejlédés kdozéppontjaba az egyén gondolatait és érzéseit allitja. A tanulas
folyamataban ezek azok a kevéssé vizsgalt folyamatok, melyek alapvetd fontossaguak
az emberi tanulas folyamatdnak megértésében.

A humanizmus iskoldja szerint az emberi 1ények kiilonbéznek mas fajoktol, és olyan
képességekkel rendelkeznek, melyeket nem taldlunk meg az allatokban (Edwords,
1989) A humanistdk ezért az emberi sziikségletek és érdeklddés fontossagat hangsu-
lyozzak. Alapvetd feltételezésiik szerint az emberi 1ények szandékosan és értékek fi-
gyelembe vételével cselekszenek. Az ember egészében vizsgalando, kiilondsképpen
ahogy az egyén kiteljesedik és fejlédik egész életén keresztiil. Onmagunk (self), a moti-
vacio ¢és a célok kitlizése szintén a preferalt humanisztikus kérdések korébe tartozik.
Jelentds képviseldi Erik Eriksson, Abraham Maslow illetve Carl Rogers. Rogers (1961)
a non-direktiv, kliens kdzpontu terdpia megteremtdje szerint a kliens, személyes kap-
csolatot teremtve megértd, elfogadd terapeutdjaval, megoldhatja nehézségeit, és olyan
meglatasokra tehet szert, melyekkel atalakithatja életét. Rogers maga fogalmazta meg
elvei megvaldsitasanak lehetoségét és fontossagat a tanitdsban Valakivé valni (1961) c.
miivében:

»2Amennyiben az oktatokat érdekli olyan tipusu tanitas, amely:

» funkcionalis,

» igazi valtozast idéz eld,

» holisztikusan athatja a személyt és cselekedeteit,
ugy bizalommal fordulhatunk a pszichoterdpidhoz Gtletekért és megvalosult példakeért.
A pszichoterapiaban lejatszodo tanuldsi folyamatok adaptaldsa az oktatdsban nagyon

igéretes lehetdségnek latszik™.

A humanista iskola szdmos kdvetendd elvet fogalmaz meg a nyelvtanarok szamadra:
o az Osszetartozas elvének megteremtése
o a tantargy fontossa tétele a tanuld szdmara

o ateljes személyiség oktatasa
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o atanulok 0sztonzése sajat belso énjiik megismerésére
o személyes identitas kialakitasa

o Onbecsiilés kialakitdsanak 6sztonzése

o érzelmek, emociok bevonasa

o kritika minimalizalasa

o kreativitds batoritasa

o a tanulasi folyamat megismertetése

o 0nallé kezdeményezés batoritasa

o valasztasi lehetdségek biztositasa

o Onértékelés 0sztonzése

Ezek az elvek kivéaloan alkalmazhatok egy kommunikativ jellegli nyelvoran, s fontos
még hangstlyozni annak a célnak a fontossagat, hogy a tanuldé megtalalja nyelvtanulé-

sanak személyes értelmét

2.2.4. Szocialis interakcionizmus

A szocialis interakcionizmus elmélete a 17. szazadban, Renée Descartes munkassaga
nyoman nyerte el klasszikus formdjat. Az elmélet szerint az intellektualis fejlodést
nagyban befolyasolja a gyermek interakcidja masokkal. Kortars képviseldi, Reuven
Feuerstein ¢és Vygotsky szerint a gyermekek szocidlis vildgba sziiletnek, s a tanulés
folyamata mésokkal valo interakcio utjan zajlik. Sziiletésiink pillanatatol napi interakci-
oban vagyunk kornyezetiinkkel, s ezeken keresztiil értelmezziik a vildgot. Vygotsky és
Feuerstein egyetértenek abban, hogy az effektiv tanulés kulcsfigurdja a mediator (koz-
vetitd), s szerepiik jelentds a kultara atadasaban.

A szocialis interakcionizmus a tanarok, a tanulok és a feladatok kozotti kolcsonhatas
szerepét hangsulyozza, s mivel a tanulds soha nem elkiiloniilten torténik, ugyantgy
fontos a kornyezet vagy a kontextus szerepe. Igy e szerint az elmélet szerint a tanulas
folyamatara négy tényez0 hat alapvetden: a tanarok, a tanuldk, a feladatok és kontextu-
sok. A tandrok olyan feladatokat igyekeznek valasztani, melyek a tanitasrol €s a tanulas-
6l sz016 hiedelmeiket tiikrozik. A tanulok egyéni médon értelmezik a szamukra jelen-
tds és személyes feladatokat. A feladat az interfész (talalkozasi feliilet) szerepét tolti be

a tanar és a tanuld kozott. A kontextus mind az érzelmi kdrnyezetet, mind a fizikai kor-
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nyezetet egyesiti magaban. Ezek a tényezOk egymasra hatd koncentrikus korokként ab-

razolhatok a kovetkezdképpen:

Context

Az abran szereplé szavak: Context: kornyezet, kontextus, Teacher: tanar, Learner: tanulo, Task: feladat

2.2.5. A konstruktivista modell

A konstruktivista modell azon a konstruktivista tanulési tedrian alapul, mely szerint a
tanuldsnak a tanulé meglevd ismeretanyagara kell tdmaszkodnia €és a tanulas hatéko-
nyabb, ha a tanul6 aktivan részt vesz tuddsanak felépitésében, mint ha csupdn passzivan
vesz részt a tanulds folyamatdban. A konstruktivista tanuldsi tedria megalkotdja Jean
Piaget, aki John Dewey-val vizsgalta a gyermekkori fejlédést és tanuldst. A konstrukti-
vista felfogas szerint a gyerekek akkor tanulnak a legjobban, ha ismereteik sajat tapasz-
talasaikon alapulnak és ezekre reflektalnak. A legfontosabb cél azt megtanitani sza-
mukra, hogyan vegy¢k keziikbe sajat tanulasi folyamatuk iranyitasat.

A konstruktivista iskola fobb jellemz6i a kdvetkezok:

o atanul6 aktivan bekapcsolodik a tanulés folyamataba;

o a tanulési kdrnyezet demokratikus;

o atevékenységek interaktivak és didk-kozpontuak;
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o atandr facilitalja a tanulasi tevékenységet, melyben a tanulot feleldsségteljes €s

autonom viselkedésre 6sztonzi;

Egy konstruktivista osztalyteremben a tanuldék foként csoportokban dolgoznak , az
ismeretek megszerzésének modja pedig interaktiv és dinamikus. Nagy hangsulyt
fektetnek a szocidlis és kommunikacids készségekre, az egyiittmitkddésre és az Gtletek
cseré¢jére. Ez szoges ellentétben all a hagyomanyos osztdlytermi munkaval, ahol a
tanuld foként egyediil dolgozik, a tanulds ismétlés utjan torténik a tankdnyv
utmutatdsainak szigori betartasaval. A konstruktivista tanuldsi kornyezet az alabbi
tevékenységeket 0sztonzi: kisérletezés, kutatasi projektek, szabadtéri kirandulésok,
filmek, osztaly/csoport megbesz¢élések. A tanar szerepe a megbeszélés facilitalasa, a
tanulok szdmara iranymutatas és segitség nyujtasa, hogy felfedezhessék, mi fontos és

jelentds szamukra.
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3. ANYELVTANULAS MODSZEREI ES TEORETIKAI HATTERE

A szakirodalomban a metodologianak tobb definicidja is fellelhetd, 1ényegiiket tekintve
azonban az alapkomponensek meghatarozasaban megegyeznek (Silye, 2003, 16).
Richards & Rodgers (2001) értelmezése szerint a metodologia a pedagogidban az, ami

az elméletet a gyakorlattal - kolcsonosségi viszonyban - dsszekoti. Sematikusan dbrazolva:

1. abra

A nyelvtanitdsi metodologia Richards & Rodgers szerint

Anyelvrél és | — | Az oktatdsi modell | — Az €16 oktatési
a «— | (tanterv, tanar-didk | « gyakorlat
nyelvtanulds- szerep, anyag, stb.)
1ol
sz016 elméle-
tek

NYELVTANITASI METODOLOGIA

Celce-Murcia metodologia meghatarozasa hasonld komponenseket jelenit meg

(Celce-Murcia, 2001):

2. abra
A nyelvtanitasi metodologia Celce-Murcia szerint
PEDAGOGIAI MODSZEREK TECHNIKAK
MEGKOZELI- (konkrét oktatasi (osztalytermi
TESEK eljarasok) eszk0zok vagy
(altalanos tevékenységek)
nyelvoktatési
elvek)

NYELVTANITASI METODOLOGIA

A nyelvoktatasi trendek és modszerek szinte mindig egy szélesebb értelemben vett tar-
sadalmi és pedagodgiai szemléletrendszer leképezddései: ha a pedagogiai szemlélet valtozik,
2003) A 18.-19. szazad nyelvtan- forditas modszere olyan tarsadalmi és pedagdgiai kozeg-
ben valt altalanossé, amely nagy fontossagot tulajdonitott a klasszikus szellemi értékeknek,

az elemz06, rendszerezd ismeretszerzésnek, az elvont gondolkodasnak; a direkt modszert a
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19. szazad végének felgyorsult ipari fejlddésében a gyakorlatiasabb iranyultsagu oktatas, a
kisérletezd, kreativ tanuldi szerep hangstlyossa valésa, a szobeliség erdsddése hivta életre.
A 20. szazad els felének eklektikus modszerei az érték-restaurald, értékmegorzo, stabili-
tasra torekvo tarsadalmi kornyezet pedagdgiai valaszrendszerében érvényesiiltek, mig a
szazad derekat dominald audio modszerek az alacsonyabb rendi készségfejlesztésre, a
stimulus-valasz elvili, automatizmusok kialakitdsara toérekvd, a kognitiv tanulast mell6z6
behaviourista pedagdgia megnyilatkozasai voltak. A 70-es, 80-as évek kommunikativ
nyelvoktatas koncepcioja a tdrsadalmakban ujra erds6dé gyakorlatias szemléletmodra adott
konstruktiv tanuldi részvételt szorgalmazd, mozgékony, gyorsan adaptalhatod tudas atadasat
célzd pedagogiai szemléletben gyokerezik. Napjaink globalizdlodo tarsadalmanak poszt-
kommunikativként aposztrofalt nyelvoktatasi iranyzata a tanul6i személyiségre, a feladat-
orientalt, a ,.felfedez6”, 6nallo és kollaborativ tudasépitésre iranyuld pedagdgiai kdrnyezet-
ben fejlodik, és probal egyre kifinomultabb valaszokat adni a nyelvtanulds — nyelvelsajatitas
kulcskérdéseire. Ennek egy sajatsagos, tarsadalmi gyokerti vetiiletét vildgitja meg Decoo
(2001), aki ugy véli, hogy a szeptember 11.-1 események altal gerjesztett védekezd, bizton-
sagot keresd, a rend felé torekvd, onmaga szamara is korlatokat emeld és egyuttal zartabba
valé emberi létforma a pedagdgidban — igy a nyelvpedagogiaban is — ugy fog tiikrozodni,
rendezettség igényére €s a tanuldi autonomidra épitkezd szemlélet (Decoo, 2001).

A valtozasok szlikebb szakmai kornyezetét tekintve, Bardos (2000) figyelemre
méltd megallapitasa szerint ugyanakkor az egyes megkozelitések és modszerek kiala-
kulasanak és valtozasanak elméleti hatterében rendszerint tetten érhetd a rokon tudoma-

nyok 0sszekapcsolodasa is.

A rokon tudomanyok osszekapcsolodasa az egyes nyelvtanitasi elméletekben (Bardos, 2000)

Nyelvészet Pszichologia Szakmetodikai
megoldasok
. iati . ,
fonetika 4 O8SZOCIanV = direkt modszer
pszichologia
strukturalizmu +  Behaviourizmus = audiolingvalis médszer
formacios- o\ . . . ,
transz ormacios- Kognitiv pszicholégia = mentalista mdodszer
generativ nyelvelmélet
D . . k ikati
makrolingvisztika +  Szocidlpszichologia = ommunt atlv
stratégidk

A megkozelitések valtozasait kovetve altalanossagban azt a tendenciat figyelhetjiik

meg, hogy mindegyik dominans irdnyzat létrejottét az 6t megel6z6 iranyzat hidnyossa-
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gai, egyoldalusagai generaljak, és bar minden kovetkezd orvosolni véli az 6t megel6zo
irdnyzat hibait, mikdzben spirdlis fejlédési vonalon magaba szervesiti annak erdsségeit,
szlikségszerlien kitermeli sajat korlatait.

Az is megfigyelhetd, hogy a nyelvoktatasi megkozelitések szamanak sokasodasaval az
évek soran egyrészt egylitt jart bizonyos diverzifikalodasi tendencia, amikor is egy pe-
dagodgiai eljarast kiilonbozo iskoldk és alkalmazok kiilonb6zd konkrét értelemmel toltot-
tek meg. Igy lehetséges az, hogy egymastol kiilonboz6 modszerek azonos gyiijtd cimke
alatt jelenhetnek meg. A masik tendencia az egyszeriisodésé, ami a felfogasok egyfajta
egészséges szelekciojat is eredményezte. A pedagogiai gyakorlatban modszerként egyéni
format 61t megkdzelitéseknek ugyanis azok a dominans elemei éltek tovabb, melyek a
legszélesebb elfogadottsagra leltek, melyek alkalmazhatosagat €s hatékonysagat a peda-
gbgia napi gyakorlata az osztalyteremben igazolta. Ugyanazon elemek akar tobb kiilon-
boz6 megkdzelités dominans vonala mellett is megjelenhettek szinfoltként.

Az irdnyzatok vagy modszerek soha nem jelennek meg az oktatds gyakorlataban
vegytisztan, hanem a tanar mindig maga valasztja meg, fejleszti ki azokat, melyek 6tvo-
zete aztan kizarolag ré jellemzo.

Ezt a személyre szabott megkdzelitést Ancker (2001) ,, informed eclecticism” névvel
illeti. Ez a tajékozottsag nem szerezhetd be masként, mint a valasztasi lehetdségek mi-
nél teljesebb megismerésével. A kovetkezdkben Silye Magdolna rendszerezése nyoman,
egy rovid attekintéssel jellemezziik az elmult évtizedek legjellemzébbnek tartott meg-
kozelitéseit. Silye donté modon Larsen-Freeman szintetizald-rendszerezé munkéjara
tamaszkodik (Larsen-Freeman, 1986), bar az altala leirt nyolc irdnyzatot kiegészitette a

kognitiv és a lexikalis megkozelitések ismertetésével.
3.1. A nyelvtan - forditis modell (Grammar-Translation Approach)

A nyelvtani szabalyok anyanyelven valdo magyardzata, kétnyelviiségre alapozd lexika fej-
lesztés, a nyelvtani szabalyok és lexikai egységek deduktiv magyardzata és stimulus - valasz
elvii elsajatittatasa jellemezte. Az audid-lingvalis modellel egyetemben a behaviourista ok-

tatas pedagogiai és strukturalista nyelvészeti hatterti iranyzatok tipikus példaja.
3.2. A direkt modell (The Direct Approach)

Jellemzd sajatossaga az induktiv nyelvtan tanitds, amely tanari segitséggel, beszédkor-

nyezetbe agyazottan, interaktiv modon juttatja el a tanulot az 0j nyelvtani jelenségek
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felismeréséhez. Hangsulyosnak tekinti a kommunikacié fejlesztését, mell6zi az anya-

nyelv hasznalatat, batoritja a célnyelven val6é gondolkodést. A tanér a nyelvtani hibakat

crer

3.3. Az audio-lingvalis modell (Audio-Lingual Approach)

Gerincét a nyelvtani és lexikai egységeket tartalmazo dialégusok hallgatdsa, utdnzasra
¢s drillekre épiilé gyakoroltatdsa és memorizalasa adja. Torekszik az anyanyelv tanulési
folyamatbol valo kiiktatasara, a célnyelvi szokasok kialakitasara. A nyelvtani fogalmak
tanitasa induktiv, ugyanakkor fokozott figyelmet fordit a hibak azonnali javitasara és a

pozitiv meger0sitésre. Az 50-60-as években rendkiviili népszeriiségnek oérvendett.
3.4. A kognitiv (mentalista) modell (Cognitive Code)

A behaviourista elvekkel élesen szemben allo nyelvoktatdsi megkozelités nagyban épit
Csomszkij nyelvelsajatitasi elméletére. A modellben a nyelvtanulas kognitiv oldala erételjes
hangsulyt kap, az induktiv nyelvtan tanitds mellett ugyanakkor mind a négy készség (iras,
olvasas, beszéd, értés) fejlesztésére figyelmet fordit, sot fontosnak tartja a szébeli kommu-
nikativ kompetenciak fejlesztését is. Jelenléte a pedagogiai gyakorlatban nem volt hossza
¢életii. Ez részben annak az elméleti tisztazodasnak is koszonhetd, ami az Univerzalis

Nyelvtan tételeinek az idegen nyelvtanulés terén val6 csekély relevancigjat vilagitotta meg.

3.5. A cselekedteto modszer (Total Physical Response)

A nyelvi inputra adott cselekvési valasz képezi alapjat, a beszéd szorgalmazasa késleltetett. A
csendes szakasz iddtartama tanulotol fliggden valtozo lehet, a tanar megvarja a beszédszandék
megjelenését. Torekszik az alacsony tanulési stressz szint elérésére. A kognitiv folyamatok

kevésbé hangsulyosak, mint a készségek elsajatittatdsa. A nyelvi hibak irant elnézo.

Szuggesztopédia (Suggestopedia)
Rendszerint kis csoportoknak szant intenziv, interaktiv oktatdsi modell, amely ala-
csony stressz szintll, meditativ kdrnyezetben torténik. Tobbnyire a célnyelv domi-
nans hasznalatara torekszik. A kognitiv folyamatok, igy a nyelvtan tanitdsa nem koz-
ponti feladat, inkébb irdnyul a készségek elsajatittatasara; a hibak javitasa nem ko-

vetkezetes. Sok tekintetben épit a behaviourista ,,stimulus — valasz” tanulasi elvre.
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Tandcskozo modszer (Councelling/Community Language Learning)
Leglényegesebb célkitlizése a tanuldi szerep jelentdségének novelése, €s - hasonléan
a tobbi humanisztikus irdnyzathoz -, a stresszmentes tanuldi 1égkor kialakitasa. Bato-
ritja a tanul6i kreativitast, a kommunikacios készségek fejlesztését elsddleges fel-

adatnak tekinti. A nyelvi hibdk irant elnézo.

3.6. A kommunikativ modell (The Communicative Approach)

Kiemelten fontos célkitlizése a célnyelvi szociokulturdlis kdrnyezetben valé kommuni-
kacios készségek elsajatittatasa. A tanar a célnyelven biztositja a nyelvi inputot, mig a
tanulok anyanyelviiket is hasznalhatjak. A tanar a nyelvtani hibadkat nem mindig javitja,
elsédleges célja a kommunikacio serkentése, melyhez alapul a kiilonb6z6 témakdrok
vagy probléma- megoldé feladatok szolgdlnak. A nyelvi produkciét nem sietteti, de
beszédhelyzetek teremtésével eldsegiti. Tipikusan kognitiv oktatds pedagogiai és funk-
cionalis nyelvészeti alapozottsagu iranyzat. Felismeri a nem verbalis kommunikacios
készségek fontossagat és fejleszti azokat.

A kommunikativ nyelvoktatési modell napjaink legjellemzdbb irdnyzata, mely a mult sza-
zad 70-es évei Ota alapvetden meghatarozo a nyelv — és a szaknyelvoktatasban egyarant.

A kommunikativ nyelvoktatds fogalmi meghatidrozasa Wilkins (1976) nevéhez kot-
hetd, aki a modszertani megkozelitéseket két nagy gyljtd csoportba, a szintetikus il-
letve analitikus modszerek csoportjaba sorolta, és ezek kontrasztiv dsszevetésével adott

plasztikus leirast a kommunikativ megkdzelitésrol.

3.7. A lexikalis modell (Lexical Approach)

Kognitiv pedagdgiai hatterti, az utobbi években a nyelvtan-forditasi modell korszerti alter-
nativdjaként jelent meg. Sokan ugy vélik (Zimmerman, 1997), hogy ezzel jelent6s elmoz-
dulés tortént a metodologia torténetében. E megkozelités legfobb elve, hogy a nyelv
alapja a grammatizalt lexis, és nem a lexikalizalt grammatika (Lewis, 1993), ami
lényegében azt jelenti, hogy a nyelvtanuld lexikai egységekre (chunks), kifejezésekre
épitve érti meg és allitja el a nyelvet.

A nyelvpedagogiai iranyzatok fejlodésérol, a metodologia szertedgazd vonulatairdl eddig
elmondottakbol Silye Magdolna azt a kovetkeztetést vonja le, hogy mind az elméleti kutata-

sok, mind pedig a pedagdgiai megkozelitések és gyakorlati modszerek fejlodési tendencidinak
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az elmult évtizedek soran a nyelv kozvetito funkciojanak tokéletesitése iranyaba hato, jol lat-
hat6 ive rajzolodott ki. A nyelvpedagogiai modszerek fejlodését Bardos (2000) tézis-antitézis-
szintézis tridszaval abrazolja, kinek modellje a nyelvtan-forditd6 modszerbdl, mint tézisbol
kiindulva a kommunikativ médszerhez, mint tjabb tézishez vezetd utat ekképpen szemlélteti:

(T=tézis, AT= antitézis, SZ= szintézis)

S|Z
kommunikativ ?

T AT

humanisztikus  (tanacskozo, cselekedtetd, szuggesztopédia)

S|z
audiolingvalis kognitiv (mentalista)

olvastatd, intenziv, audiovizualis

S| Z
nyelvtan-fordito _direkt

TIAT

Napjaink poszt-kommunikativ irdnyzatainak pedagdgiai tartalmat tekintve az ébra legfelsd

képletének hidnyzo kérddjeleire a kdvetkezd valasz megfogalmazasa kockaztathatd meg:

A modszerek tovabbi fejlodeésének lehetséges abrazolasa

nyelv-tudatos kommunikativ (?) *

S| Z

kommunikativ  lexikalis

> <«

T| AT

* Az angol nyelvii szakirodalomban consciousness raising, noticing, focus-on-form, explicit
grammar instruction névvel illetett modszerek magyar nyelvii megfeleltetése.
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A moddszerek fejlédésének ezt az ivét az elmult évtizedek tobb olyan felismerése je-
16lte ki, melyek egyenként és Osszességiikben a nyelvoktatds elméleteinek és gyakorla-
tanak tokéletesedése iranyaban hatottak. E felismerések fobb allomésai:

¢ Az idegen nyelvi kompetencidkat nemcsak a grammatikai tudas, hanem a kommu-
nikacios készségek is meghatarozzak (Widdowson, 1978).

o Az oktatds fokuszat a formardl a tartalomra, a tanarrdl a tanuldra kell athelyezni,
megfeleld szerepet biztositva a kreativ tanuldi tudasépitésnek (Pica, 2000).

e Az autentikus nyelvi tartalom hatasosan erdsiti a pedagogiai célok érvényesiilését
(Krashen, 1985; Crandall, 1994).

e A nyelv nemcsak a kommunikacido céljabol, hanem kommunikéci6é dltal
(comprehensible input — comprehensible output) is elsajatithaté (Krashen, 1985), a
folyamat éppoly fontos, mint a produkcio.

o Az affektiv valtozoknak (viselkedés, motivdcio, izgalom) jelentds szerepe van a
nyelvi input célba érkezéseben (Ddornyei, 1994).

e A célnyelvi kornyezettel vald kontaktus nagymértékben segiti a nyelv elsajatitasat
(Gardner et al. 1985; Krashen, 1985).

¢ A funkcionalis, kommunikativ modszerek 6nmagukban elégtelenek a sokoldalu ta-
nuloi igények kielégitésére, ezért sziikség van a nyelvtani tudatossag €s az ismeret-
szerzési tudatossag fejlesztésére (Ellis, 1993; Pica, 2000).

¢ A nyelvet holisztikusan, a nyelv formai, tartalmi és szociokulturalis 0sszetevdinek

egységében kell 1atni és tanitani.
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4. NYELVTANULASI STRATEGIAK

Monos Katalin (2004) ,,Learner Strategies of Hungarian Secondary Grammar School” c.
ford (1990), aki a nyelvtanulasi stratégidk egyik legismertebb kutatdja, igy fogalmaz: ,,
A tanulési stratégidk a tanuld specifikus erdfeszitései a tanulasi folyamat kdnnyebbé,
gyorsabba, élvezetesebbé és a tanuld sajat maga altal irdnyitotta tételére.” A késébbiek-
ben Oxford (1992/1993) a kovetkezdket tette hozza: a nyelvtanulési stratégidk ,,olyan
specifikus cselekvések, viselkedések, 1épések vagy technikak, melyeket a nyelvtanulok
(gyakran szandékosan) idegen nyelvi készségeik fejlesztésére alkalmaznak. E stratégiak
elosegithetik az 0j nyelv elsajatitasat, a vele kapcsolatos informaciok tarolasat, elohiva-
sat vagy hasznalatat. A stratégidk annak az 6nmagat tudatosan iranyito részvételnek az
eszkozei, melyek nélkiilozhetetlenek a kommunikativ képesség kialakitasahoz”.

Cohen (1990) szerint ,,A tanulasi stratégidk a tanuld altal tudatosan kivalasztott ta-
nulasi folyamatok...Ugyanakkor torekvések is, melyek a tanuld részérdl legalabb rész-
ben tudatosak.”

Tarone (1983) szerint a nyelvtanuldsi stratégidk torekvések a ,lingvisztikai és
szocio-lingvisztikai kompetencia kifejlesztésére a célnyelvben, nyelvek kozotti
kompetencidk kialakitasa céljabol”. Weinstein és Mayer (1986) ekképp definialjak a
nyelvtanulési stratégiakat: ,,viselkedési modok és gondolatok, melyeket a nyelvtanulo6 a
tanulasban alkalmaz”, s melyek célja a ,,nyelvtanulé megismerési (kodolasi) folyamaté-
nak befolyéasolasa”.

Mobnos (2004) arra hivja fel a figyelmet, hogy tanulasi stratégidkat szamos ellent-

mondas ovezi. Ezek a kdvetkezdképpen csoportosithatok:

4.1. Tudatos vs. tudatalatti

O’Malley& Chamot (1990) és Cohen (1990) a tanulasi stratégiakat tudatosnak és szan-
dékosnak, Stern (1983), Bialystock (1985) és McDonough (1995) tudatalattinak vagy
mindkettének véli. Schmidt (1994) allitasa szerint a nyelvtanulési stratégiak lehetnek a
tanuld figyelmének fokuszaban, de akar annak perifériajan is. Ez a vélekedés a legujabb

kutatasi eredményekkel (Chamot, 1996; Chamot et alia, 1996) 6sszhangban arra enged

crer
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Osszekapcsolésa, bar a tudatossag fogalma sem egyértelmiien tisztazott a masodik ide-
gen nyelv megszerzésének szakirodalmaban. Maclntyre (1994:190) a nyelvtanulési
stratégidk megkiilonboztetd jegyeként a szandékossdagot és a kivalasztast javasolja, mely
egyértelmiien jelzi, hogy szerinte a stratégidk inkabb a tudatos cselekvések kategoria-
jéba sorolhatok. Cohen (1998:10) pedig azt emeli ki, hogy a potencidlis tudatossag az,
mely megkiilonbdzteti a stratégidkat a nyelvtanulasi folyamatoktol, azaz, a tanulo képes
tudatosan megnevezni stratégidit (ellentétben a folyamatokkal, melyeket akkor sem ké-

pes azonositani, ha erre kérik).

4.2. Viselkedésbeli vs. mentalis

Weistein&Mayer (1986) ugy vélik, hogy a tanulasi stratégidk egyszerre viselkedésbe-
liek (azaz megfigyelhetok) és mentdlisak (azaz nem megfigyelhet6k, mivel az agyban
mennek végbe). Chamot &Rubin (1994:773) a tanulési stratégidkat nagyrészt nem meg-
figyelhetd kognitiv folyamatoknak tekinti, melyek természetiiket tekintve mentélisak és
perszonalisak, alkalmazasuk viszont megfigyelhetd a viselkedésben is. Cohen (1998)
viszont azt allitja, hogy mig néhany stratégia viselkedésbeli és megfigyelhetd, addig
masok viselkedésbeliek, de nem megfigyelhetok, megint mas stratégidk pedig teljes

mértékben mentalisak €és igy nem figyelhetdk meg.

4.3. Altaldnos vs. specifikus

A kutatok véleménye eltér abban a kérdésben is, hogy a stratégidk altalanos természe-
tliek, vagy pedig egy adott tartalomhoz vagy feladathoz kotédéen specifikusak. Brown
(1992) szerint a stratégidk probléma és feladat specifikusak, melyek pillanatrdl pilla-
natra, egyénrdl egyénre valtoznak. Cohen (1998) javaslata szerint a stratégiakat egy, az

altalanostol a specifikusig tartd kontinuumban érdemes elhelyezni.
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5. A NYELVTANULOI ES NYELVTANITASI STRATEGIAK
OSSZEFUGGESEI

Stratégidkon — a korabban hasznalt tanulési, kommunikacios és produkcios stratégidkkal
szemben napjainkban a tanuldi stratégia kifejezés hasznalatos. Ennek oka a tanulési és
kommunikécids stratégidk kozotti vitathatd kiilonbség kikiiszobolése, valamint a szii-
kebb értelmii tanulasi stratégia kifejezés helyettesitése a tdgabb értelmii tanuldi stratégia
fogalmaval. Cohen (1998) a tanuloi stratégidk kovetkezd, tagabb értelemben vett meg-
hatarozasat ekképp fogalmazza meg:

,»Az idegen nyelv tanulasi stratégiai magukba foglaljak az idegen nyelv tanulésat és
az annak haszndlatira vonatkozo6 stratégiakat. Osszességében ezek tudatosan valasztott
1épések vagy cselekvések, melyeket a nyelvtanuld vélaszt, hogy javitsa idegen nyelvi
tudasat, idegen nyelv hasznalatat, vagy mindkett6t” (Cohen, 1998:5) (Kiemelés: Cohen)
(in Monos, 2003).

A nyelvtanulasi stratégidk ezen atfogd rendszer szerint a megtanulandd anyag kiva-
lasztasara hasznalatosak, mig a nyelvhasznalati stratégidk négy alcsoportra oszthatok:
visszakeresési, kiprobalasi, athidalasi ¢s kommunikacids stratégidkra. A visszakeresés
soran a hosszu tava memoriabol keressiik eld a megfeleld informaciot, a kiprobalas so-
ran kiilonb6zo helyzetekben probaljuk ki a megtanultakat, az athidalas soran megpro-
baljuk elfedni tudasunk hidnyossagait, a kommunikécids stratégidk soran pedig iizene-
teket kozvetitiink tigy, hogy azok értelmesek és informativak legyenek a hallgaté vagy
az olvaso szamara.

A nyelvtanulasi stratégidk altaldban hét nagyobb kategoéridba sorolhatok: kognitiv
stratégidk, metakognitiv stratégidk, mnemotechnikai vagy memdridval kapcsolatos
stratégidk, kompenzacids stratégiak, affektiv stratégidk és on-motivald stratégidk. Ox-
ford (1990) az els6 hat kategdriat emliti modelljében, mig mas kutatok (Chamot,
O'Malley, 1990; Chamot, Barnhardt, El-Dinary, & Robbins, 1999; Cohen, 1996;
Weaver & Cohen) kevesebbet neveznek meg. Ddrnyei (2001) munkaiban a sajat moti-
vacios stratégiait emliti. A jelenlegi kutatds eredményeibdl hat idegennyelv-tanulasi
stratégia kiilonithetd el: kognitiv stratégiak, metakognitiv stratégidk, memoria straté-
giak, kompenzacids stratégiak, affektiv stratégiak €és szocidlis stratégiak. Ez a hat kate-

goria megfelel az Oxford (1990) altal kifejlesztett modell kategoridinak, valamint az
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altala kifejlesztett un. SILL (Strategy Inventory for Language Learning) stratégia érté-
kelé kérddivnek. Oxford direkt és indirekt stratégidkat kiilonboztet meg, s az indirekt
kategoriaban talalhatok az affektiv stratégidk — a nyelvi szorongés csokkentése ¢és On-
magunk batoritasa, melyek koziil jelen dolgozat a nyelvi szorongdas csokkentését vizs-
galja, targyalva annak kérddives modszerrel torténd felmérését, értékelését és a kovet-

keztetések gyakorlatban val6 felhasznaldsédnak lehetdségeit.

Oxford taxonémiaja (1990)

Kozvetlen stratégiak

stratégiak

lyekkel értelmet adunk a
tanulasnak

1. Memoria | Az informaci6 tarolasara Mentadlis kotések, kapcsolatok kialaki-
stratégiak tisa

Képek és hangok

Alapos dttekintés

Cselekvések
2. Kognitiv | Mentalis stratégiak, me- Gyakorldas

Uzenetek fogaddsa és kiildése

Elemzés és érvelés

Struktura teremtése az input és output
szdmdra

Metakognitiv
stratégiak

szabalyozni a tanulés folya-
matat

3. Kompen- | Segitenek a nyelvtanulonak a |,,Kitaldlni” intelligens médon
zdcios stra- |tudasbeli hianyossagok athi- | Feliilkerekedni a beszéd-és irdsbeli
tégidk dalasaban és a sikeres kom- | hidnyossdgokon
munikicidoban
Indirekt stratégiak
1 Segitenek a nyelvtanulonak | A tanuldsi tevékenység koncentrdldsa

A tanuldasi folyamat szervezése és
tervezése

A (sajat) tanuldsi folyamat értékelése

2. Affektiv
stratégiak

A nyelvtanul6é emocionalis
igényeihez kapcsolodnak

A szorongds csokkentése

Onmaga batoritdsa

3. Szocialis
stratégiak

Intenzivebb célnyelvi interak-
ciot tesznek lehetové

Kérdések feltétele

Egyiittmiikodés mdasokkal

Egyiittérzés masokkal

Az effektiv nyelvtanuldst eldsegitd stratégiak kutatisa a CARLA (Center for
Advanced Research on Language Acquisition,1996) 0sszefoglaldsa szerint a kovetke-
zOkre fokuszal: (1) a stratégidk megnevezése, leirdsa és osztalyozasa; (2) hasznalatuk

gyakorisaga és eredményességiik a nyelvtanulasban; (3) a nyelvtanulok kiilonbségei a
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nyelvi kompetencia, kor, nem, valamint a kulturalis hattér tekintetében, melyek hatéssal
lehetnek a nyelvtanulési stratégidk sikeres hasznélatara; és (4) a nyelvi stratégidk okta-
tasanak, atadasanak hatdsa az idegen nyelvet tanuld nyelvtanuldsi és nyelvhasznalati
teljesitményére.
Az, hogy az adott idegen nyelvet tanul6 altal alkalmazott stratégidk mennyire sikere-
sek, szamos tényezd fliggvénye:
e A nyelvi feladat természete (strukturaja, célja, kdvetelményei).
e Milyen tanulasi stilust favorizal a nyelvtanulo.
e Milyen fogékonysaggal, adottsagokkal rendelkezik nyelvtanulas tekintetében.
e Milyen eldzetes tapasztalatokkal rendelkezik mas idegen nyelvek tanuldséaval
kapcsolatban.
e Mennyire motivalt a nyelvtanuldsra, milyen kulturalis hattérrel rendelkezik, mi-
lyen kort, milyen egyéni személyiségvonasai vannak.
e Az adott, megtanulando nyelv.

e A nyelvtanul6 nyelvi kompetenciaszintje.

Dornyei (2005) a nyelvtanulési stratégiak kivalasztasarol és alkalmazasarol szolo
fejezetben 1) fogalmat emlit, az idegen nyelvet tanuld onfegyelmét, melyet fontosabb-
nak tart, mint csupan az alkalmazott stratégidk ,,felszini megnyilvanulasait”, hiszen az
lem tanulmanyozasa Dornyei szerint alapvetd informaciokkal szolgalhat a tanulasi stra-
tégidk vagy készségek proaktiv alkalmazdsaban.

A dolgozat kovetkezd fejezete a nyelvtanulas emberi tényezdit, azon belill is a sike-
res vagy sikertelen nyelvtanul6 tulajdonségait ¢és a tulajdonsagok osztalyozasanak, mé-

résének lehetdségeit vizsgalja.
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6. ANYELVI TELJESITMENYT MEGHATAROZO ES
BEFOLYASOLO TENYEZOK

6.1. Szorongo és sikeres nyelvtanulok

Az affektiv stratégiak kozott emlitett szorongasi szint jelentds szerepet jatszik abban, hogy va-
laki kudarcorientalt - erdsen szorong6, vagy sikeres nyelvtanulova — kevésbé szorong6 - valik.
A szorongd és sikeres nyelvtanulokra jellemz6 tulajdonsdgokat szamos kutatds vizsgalta (pl.
Bailey, 1983, Wenden és Rubin, 1987; Scovel, 1978, Horwitz, 1986, Wenden és Rubin, 1987).

Bailey (1983:97) a kdvetkezé modellben foglalja 6ssze a versenyképes nyelvtanulés jellemzoit:

Versenyképesség és az idegen nyelvet tanul6

A tanul6 a sikeres (nyelvtanulasi) folyamat részeként tekint Gnma-
gara, 0sszehasonlitva mas idegen nyelvet tanulokkal (vagy az elva-
rasokkal)

! '

‘ Sikertelen 6nkép Sikeres onkép —

: :

Szorongas (Alla- o ’
pot/Vonas) Pozitiv jutalmazas az

idegen nyelv tanulasaval
/ \ osszefliggésben

Debilizal¢6 szo- Facilitalo szorongas
rongas

l ! l

A nyelvtanul6 fokozza
erbfeszitését az idegen
nyelv elsajatitasara (el6-

A nyelvtanul6 tovabbra
is a siker mili6jében

A nyelvtanuld
(idGlegesen vagy

allandodan) kertili N tevékenykedik

a kontaktust az rehaladésat mas nyelvta-

clérevetitett ku- nulékhoz hasonlitva), azaz

darcforréssal a tanuld versenyhelyzetbe

kertil

Fokozott idegennyelv-
tanulas

Az idegennyelv-

Az idegennyelv-tanulas
fokozodik

— tanulas hanyatlik
vagy abbamarad
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Bailey (1983) a nem-sikeres és sikeres én-kép megfogalmazasaval vélasztja szét a
versenyképes €s nem versenyképes nyelvtanulot. A nem-sikeres nyelvtanulé legjelleg-
zetesebb tulajdonsaga az 6nmagarol alkotott negativ dnkép, melyhez szorongds (vo-
nds/dllapot) tartozik. Bailey ezt tovabb bontja gatlod, visszahuzéd és segitd szorongas
tipusokra. A szorongds annyira elgyengitheti az idegen nyelvet tanulot, hogy az szinte
teljesen megbénitja a tanuldsi folyamatot, vagy a tanul6 akar végleg fel is hagy vele, de
késztetheti fokozott erdfeszitésre is (teljesitményjavuldsra a tobbi nyelvtanuloval vald
Osszehasonlitdsban), melynek eredményeképpen sikeresebbé valik. A bénitd szorongés
a nyelvtanulasi tevékenység feladasat eredményezheti, a teljesitményjavulas viszont
megerdsitheti a nyelvtanuldsi folyamat eredményességét. Ezzel szemben a sikeres én-
képpel rendelkezd, versenyképes nyelvtanuld ,,jutalmazza” magat sikereiért, s mivel
nala nem lép be gatlo, visszahuzd szorongas, élvezettel tevékenykedik a siker légkor-
¢ben, ami tovabbi lendiiletet ad tanulési folyamatanak.

Rubin (1975) a kovetkezOképpen foglalta 6ssze a jo nyelvtanuld ismérveit:

o Képes logikus kovetkeztetések alapjan ,.kitalalni” a hianyzo6 ismereteket.

e Erofeszitést tesz, hogy kommunikéljon és tanuljon a kommunikaciobol.

o Stratégiakat keres a célnyelvi interakciokat kisérd szorongasai feloldasara.

¢ A nyelvet minden adand6 alkalommal gyakorolja.

e Figyelmet fordit a nyelv formai kovetelményeire, azaz a nyelvtanra.

e (Odafigyel a jelentésre.

Fontos megjegyezniink ezzel a felsoroldssal kapcsolatban, hogy a j6 nyelvtanulok
nem sziikségszeriien ugyanazokat a nyelvtanulasi stratégiakat alkalmazzak, de minden-
képpen megtalaljak a nekik megfelelot.

Wenden és Rubin (1987) a kovetkez6képpen hasonlitjdk dssze a szorongd és sikeres

nyelvtanulot:
Szorong6 tanulé J6 tanulé (Wenden és Rubin, 1987)
Nem szivesen vallal kockazatot (Ely, 1986) Kész a kockazatvallalasra
Nagymértékben memoridjara tamaszkodik Tolerans a félreértheté/kétértelmi jelentések-
kel szemben
Nem szivesen allit fel hipotéziseket Jo kognitiv stratégiakat alkalmaz a megfejté-
(MaclIntyre és Gardner, 1994) sekben és kovetkeztetésekben
Szétszort és nem képes hatékonyan felidézni | Jo stratégiakat hasznal az ellenérzésben, kate-
a tanultakat (Maclntyre és Gardner, 1994) gorizalasban és szintetizalasban
Nyugtalansag és kétségek gyotrik, frusztralt | Pozitiv attitiddel rendelkezik, nyitott és
(Arnold és Brown, 1999) szociabilis
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E megkiilonboztetés szerint a szorong6d nyelvtanuld fél a kockazatvallalastol (Elly,
Nem szivesen bocsatkozik feltételezések, hipotézisek felallitisaba (Maclntyre &
Gardner, 1994) nem mer megérzéseire, kovetkeztetéseire timaszkodni. Altalaban szét-
szort, s nem képes hatékonyan felidézni a tanultakat (Maclntyre & Gardner, 1994), ag-
gaodik és kételkedik 6nmagaban, s ez erdsen frusztralja (Arnold & Brown, 1999).

A sikeres nyelvtanul6 ezzel szemben kész a kockdzatvallalasra és jol kezeli a nyelvi
félreérthetd helyzeteket, kétértelmiiségeket. J6 kognitiv készségeire tdmaszkodik a je-
lentések ,,megérzésében” és kikovetkeztetésében, jo stratégidkkal rendelkezik a nyelvi
jelenségek észrevételezésében, rendszerezésében és szintetizalasaban. Altalaban pozitiv
¢letszemlélet jellemzi: konnyen teremt kapcsolatokat, és szivesen jar tarsasagba.

A sikeres ¢és sikertelen nyelvtanulok egyéni kiilonbségeit Dornyei (2005) elemzi
részletesen. Kutatdsaban megemliti a személyiségben rejlo kiilonbségek mérdeszkozei-
ként a ,,Big Five Model”-t, és a Myers-Briggs Féle személyiségtipusokat; a nyelvtanu-
lasi készségeket, a motivaciot, valamint a nyelvtanulasi stratégidkat. A kevéssé tanul-
manyozott egyéni kiillonbség kategoridk kozé sorolja Dornyei (2005) a szorongast, az
Onbecsiilést, a kreativitast, a kommunikaciora valé hajlandésagot (WTC) és a nyelvta-

nul6 (nyelvtanulasrol alkotott) hiedelmeit.

6.2. A sikeres és sikertelen nyelvtanulds

Bereiter és Scardanalia (1993) tartalom alapt oktatasrol (CBI) végzett kutatasaikban
vizsgaljak a sikeres és sikertelen nyelvtanulas ismérveit.

Bereiter ¢s Scardinalia szerint a tanulasi folyamatban a szakértelem az a tényez6, mely el-
kiilonithet sikeres €s sikertelen tanulot. Szakértelem birtokaban a tanuld meglevo tudéasat egy
sor egyre komplexebb problémamegoldd tevékenységbe fekteti be, s ennek eredményekép-
pen forditja a nagyobb és nagyobb kihivast a maga haszndra. A szakértelemmel rendelkez6
tanulok keresik a novekvé komplexitasu feladatokat, melyek megoldasa magat a tanulési
folyamatot fejleszti. Ez a probléma- megold6 tevékenység valodi, belsé motivaciot alakit ki a
tanulokban, egyrészt azért, mert felismerik sajat névekvd szaktudasukat az adott teriileten,
részben pedig mert a ndvekvo kihivasok teljesitése folyamatosan sikerélményt jelent sza-
mukra. A ,,szakért0” tanulok azért fektetik energidjuk nagy részét a tanulasi folyamatba, hogy

tudasukat noveljék, s céljuk nem csupan az adott feladatot tokéletes végrehajtasa. A sikeres
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tanulok meg akarjak érteni a kapcsolatokat az informaciok kozott, s érdeklédéssel alkalmaz-
nak valtozatos stratégidkat a megfeleld kapcsolatot felfedezésére. Lényegében azt akarjak
megtudni, hogyan vélhatnak j6 tanulokka. Ebben a folyamatban megtanuljak a feladatok vég-
rehajtasat, a relevans készségek megszerzését €s a progressziv problémamegoldast egyarant.

Bereiter ¢és Scardinalia szakértelemmel kapcsolatos felvetései kozvetlen Osszefliggésbe
hozhatok Csikszentmihalyi ,,flow” (4ramlat) elméletével, a diskurzus megértés
(Csikszentmihalyi, 1996) kutatdsaval, a tanuldsi folyamatban a feldolgozas folyamatanak
mélységeire iranyuld vizsgalatokkal, valamint Anderson ACT* tanulasrdl alkotott elméle-
tével. E forras szerint a feladat komplexitisa az a legfontosabb elem, mely er6siti a tanulési
folyamatot €s fokozza a motivaciot. A fentebb emlitett elméletek mindegyike a komplex kihi-
vasok, a kihivasokba vald energia befektetés sziikségességét, valamint a tanulasi folyamat
tamogatasanak fontossagat hangsulyozza. (Bereiter & Scardamalia, 1993; Carter, 1990).

Bereiter és Scardinalia arra is felhivjak a figyelmet, hogy a novekvé komplexitas az
informaciok és készségek megszerzésének folyamatdban egyfajta kezdeti informacio-
szerzést igényel, mely lehetdvé teszi a tanulok szdmara a valodi belsé motivacié megta-
pasztalasat és tovabbfejlesztését, a progresszivebb probléma- megoldast és a tanulasi
lehetéségek nagyobb kiaknazasat. Véleményiik szerint a tartalom alapu oktatés (instruk-
ci0) (CBI) egyesiti magaban a koherens és érdekes informdcioforrasokat az egyre
komplexebb, de megoldhato feladatok 1étrehozasaban. A CBI-t ezért az informacio ko-
vetkezetes megalapozasaban tartjdk fontosnak. Bereiter és Scardinalia a pedagogiai és
kognitiv pszicholdgia teriiletérdl szarmazoé érvelésekkel tdmasztja ala a CBI fontossagat.
Az altaluk emlitett kutatdsok altalanos célja a tanulasi tedridk és oktatasi gyakorlatok
bemutatdsa, melyek kozvetleniil alkalmazhatok a nyelvtanulasban, kozelebbrdl pedig a
foiskolai/egyetemi nyelvoktatas csaknem minden szintjén.

Skehan (1991) a nyelvérzéket tekinti olyan tulajdonsagnak, mely befolyéasolja a
nyelvtanulds sikerességét, fiiggetleniil az eldzetes nyelvtanuldsi tapasztalatoktol, az
egyének eltérd idegen nyelvi képességeitdl, s ezzel szdmos kutatd egyetért: Skehan,
1989; Carroll, 1990; Parry és Child, 1990; Otto, 2003. Skehan szerint a nyelvérzék
nagyjabol allando, relative nehezen modosithatd (Skehan, 1991 in: Tanczos, 2006).

A nyelvérzékkel kapcsolatosan a kutatok egyetértenek abban, hogy

e az idegen nyelv elsajatitdsdban megmutatkozd egyéni kiilonbségek nagy részéért

ez a kepesség teheto feleldssé;
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e a nyelvérzék nem egyetlen, egységes képesség, hanem tobb, egymastol fliggetlen
képességbol tevodik Ossze, melyek harom nagy csoportba oszthatéak: memoria-,

auditiv- és analitikai képességek (Otto, 1996).

A nyelvérzéket alkotd képességek feltarasat a Carroll és munkatarsai végezték el az
1950-es években az Egyesiilt Allamokban, s a nyelvelsajatitas négy alapvetd képességét
kiilonboztették meg:

o kodolasi képesség: képesség az idegen hangok megkiilonboztetésére és kodoldsara;

e grammatikai érzékenység: képesség a szavak mondatokban betoltott szerepének

felismerésére;

¢ induktiv nyelvtanulasi képesség: képesség egy adott nyelvi struktira szabalyainak

felismerésére;

¢ idegen nyelvli anyag gépies megtanulasanak képessége: szavak megtanulasa (in:

Tanczos, 2005)

Carroll (1990) a 90-es években a kognitiv folyamatok (€szlelés, nyelv, emlékezet,
figyelem és gondolkodas) koziil a memoria szerepét emelte ki az idegen nyelv sikeres
elsajatitasaban (pl. a szavak megtanulasaban).

Ganschow és Sparks a nyolcvanas évek 6ta kutatjak az az idegen nyelv elsajatitasa-
nak nehezitettségét, melynek legfobb oka szerintiik az, hogy a nyelvtanulo képtelen
feldolgozni az idegen nyelv fonoldgiai aspektusait, illetve elsajatitani annak ortografiai-
fonetikai jellemzdit.

Nyelvi kodolasi deficit hipotézisiikben (1991) megfogalmaztak, hogy

e az anyanyelvi készségek képezik az alapjat az idegen nyelvek megtanulasanak;

o a nyelvet alkoto osszetevok (példaul fonologia, ortografia, szintaktika, de nem a
szemantika) barmelyikével kapcsolatos nehézség negativan befolyédsolja mind az
anyanyelv, mind az idegen nyelv tanuldsat;

o a tanulok kozott velesziiletett kiilonbségek 1éteznek a nyelvhasznalat vonatkozasa-

ban. (in Tdnczos, 2006).
6.3. A nyelvi teljesitmény nemek szerint

A nemek, mint a nyelvtanulds tényezdinek vizsgalata még korai szakaszat éli (Bacon &
Finneman, 1992; Oxford, 1993; Ehrman & Oxford, 1995), mégis megallapithato, hogy

az egyéni nyelvtanulok kozotti kiilonbségek a nemek (bioldgiai és tarsadalmi vonatko-
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zasban egyarant) kozott arra utalnak, hogy a nék nagyobb motivacidval rendelkeznek és
altaldban pozitivabban allnak hozza a nyelvtanuldshoz, tanulasi stratégiaik sokrétiibbek,
s szocialis stratégiaik kifejezetten fejlettek. (Oxford, Nyikos & Ehrman, 1988), jobban
keresik a nyelvi kozeggel vald interakcio lehetdségeit és a kockéazatvallaldsra is na-
gyobb hajlandosdgot mutatnak. A jelenlegi kutatasi eredmények alapjan a ldnyok a
nyelvtanulds csaknem minden aspektusaban feliilmtljak a fiukat, kivéve a szavak hallas
utan torténd megértését (Boyle, 1985).

Csapd Bend és munkatarsai 2000. tavaszan orszdgos reprezentativ mintdn atfogo
felmérést végeztek a nyelvtanulas és nyelvtudas vizsgalatara Magyarorszagon. Megalla-
pitasaik szerint a lanyok teljesitménye az Osszes lehetséges Osszehasonlitdsban maga-
sabb a fiukénal. Kiilondsen nagyok a kiilonbségek a 8. és 10. évfolyam irastesztjein. Ez
évfolyamok eredményei két tényezdben is eltérnek a tobbi évfolyam eredményeitdl:
atlagosan alacsonyabbak a tobbinél, és igy kiillondsképpen megnyilvanulhatnak a tudas-
beli kiilonbségek; nyitott, feleletalkotd feladatokat tartalmaztak az irastesztek, melyeket
értékeldk pontoztak, igy esetleg a kiilalak, az irdskép rendezettsége is befolyasolhatta a

pontozast (Csapo, 2001).

6.4. A nyelvi teljesitmény és a sziilok iskoldazottsdaga

Csapd (2001) és tarsai szerint megfigyelhetd, hogy az anya iskoldzottsadgi szintjének
novekedésével javulnak a teljesitmények, az Osszefiiggés szorossaga azonban tesztrdl
tesztre valtozik. Az anya iskolazottsaganak befolyasa leginkabb az olvasastesztek eseté-
ben mutathatd ki. A sziilok iskolazottsaganak pozitiv hatdsa a gyermek nyelvtanuldséara
kiilondsen az angol nyelv esetében volt megfigyelhetd. ,,A tanulok kozotti kiilonbségek
olyan jelentdsek, hogy azokat az iskola kiemelt figyelem és tobblet-eréforrasok bevo-

nasa nélkiil nem képes kiegyenliteni” (Csapd, 2001:35).

6.5. Motivacio és nyelvtanulds

A tanulasi motivacio olyan komplex folyamat, mely affektiv, kognitiv és effektiv sikon
irdnyitott integracioként foghato fel a tanuld és kornyezete kozott (Réthy, 1988, 2001).
A Halliwell féle kétpolusu (attitiid vs. tartalmi cél) megkdzelités parhuzamba vonhato6 a
tanulasi motivacio affektiv és kognitiv faktoraival. A kisiskolaskor kezdetén az érzelmi

motivumok dominalnak, azaz a hangsuly az attitiid célokon ¢és affektiv faktoron van,
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melyek fokozatosan adjak at a helyet a tudashoz, mint célhoz kapcsolodé kognitiv mo-
tivumoknak; célld a nyelvi tartalom és a nyelvhasznalat valik (Hardi, 2004).

A motivéacios modellt affektiv nézépontbdl Stern (1996) a kovetkezOképpen szem-
1€li: fontos tényezd a) az egyén alap beallitottsaga, mely hatassal van a nyelvtanulasra
(pl. a massag iranti tolerancia, sziikségérzet a fejlodésre), b) specifikusabb attitidok (pl.
attitlidok a nyelvhez, nyelvtanuldshoz) és c¢) a tanulok motivacidja, mely kezdeményezi
¢s fenntartja a tanulasi folyamatot, illetve blokkolhatja azt. Ide tartoznak még a kinyil-
vanitott okok és az érzékelt célok, éppligy, mint a tudat alatti hajtderdk és sziikségletek.

A tanulasi motivaciot Gardner (1985) két f6 csoportra, integrativ és instrumentalis
motivaciora osztja. Az instrumentalis motivacié valamilyen praktikus cél elérésére ira-
nyul6d késztetéseket jeldl (pl. tovabbtanulas, kiilfoldi munkavéllalds). Az integrativ
motivacio a célnyelvi tdrsadalomba vald beilleszkedést tekinti {6 hajtéoerdnek. Ez a mo-
tivacié hat a célnyelvi és kétnyelvii kornyezetben, de szerepe a kisiskolasok idegen
nyelvi nevelésében elhanyagolhatd, mivel esetiikben az instrumentalis €és egyéb moti-
vumok kapnak fészerepet (Nikolov, 1995).

Dornyei (1998, 120) szerint a motivacid a kovetkezoképpen hatarozhaté meg:

e a kognitiv és emocionalis arousal olyan allapota,

¢ mely tudatos cselekvést eredményez, €s

o kitart6 intellektudlis és/vagy fizikai eréfeszitést hoz létre

e valamely el6zbleg kitlizott cél (célok) elérése érdekében.

Doérnyei (2004) az idegen nyelv tanulasara vonatkoz6 motivacids modelljében harom
szintet kiilonboztet meg: a nyelv, a nyelvtanuld és a nyelvtanulasi szituacio szintjét.

A nyelvi szint az integrativ és az instrumentalis alrendszereket foglalja magaba. A
nyelvtanul6 szintjéhez Dornyei a kdvetkezoket két 6 tényezot sorolja: igény a teljesit-
mény elérésére, dnbizalom; majd ezek ala rendeli a nyelvhasznalattal kapcsolatos szo-
rongast, a sajat idegen nyelvi kompetenciaszintet, az okozati sajatossagokat és a sajat
hatékonysagot.

A tanulési szituaci6 szintjét Dornyei hdrom részre osztja: kurzus-specifikus, tanar-
specifikus és csoport-specifikus motivaciés komponensekre.

A kurzus-specifikus komponensekhez tartozik az érdeklédés az adott kurzus irdnt, a
relevancia (fontos-e a kurzus az egyéni célok szamara), elvarasok (sikeresség) és meg-

elégedettség (a kurzus kimenetelét, eredményét illetéen).
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A tanar-specifikus komponensek kozé tartoznak az affiliativ mozgatderdk (a tanar
tetszésének elnyerése), a tanar autoritas tipusa (vezeté-iranyitd, vagy autondém
torekvéseket tdmogatd), valamint a motivacio kdzvetlen szocializaciés formai: a mo-
dellezés, a feladatok prezentalasa és a visszacsatolas.

A csoport-specifikus komponensek koz¢ sorolja Dornyei a cél-orientéaltsagot, a nor-

crer

jat, mely lehet kooperativ, kompetitiv és individualista.

6.6. Tanuldsi kornyezet (EN és az ANGOLORAK)

Ehrman és Oxford (1995); Ganschow, Sparks et al. (1995) egyetértenek abban, hogy a
nyelvi szorongés kialakuldsdban, a nyelvtanulads eredményességében vagy sikertelensé-
gében nagy szerepe van a tanulasi kdrnyezetnek. Mivel a nyelvéra 1égkore, dinamikaja
fontos tényez0, ezért fenyegetés-mentes tanuldsi kornyezet kialakitdsara van sziikség,
amiben a didkok is aktivan részt vehetnek effektiv tanulasi stratégiak és segitség-keresd
viselkedések kivalasztasaval, illetve megtanuldsaval. Bizonyos koriilmények kozott
(Ehrman és Oxford, 1995; Ganschow, Sparks et al., 1995), 6nbizalommal és szorongas-
kezelé modszerekkel a nyelvtanulok le tudjak gy6zni a nagymértékii szorongést, és op-
timalizélni tudjdk nyelvtanulasi tevékenységiiket. A magas szintli onbecsiiléshez alacso-
nyabb szorongasszint tarsul (Greenberg et al., 1986), bar az idegen nyelvet tanul6 sajatos
helyzete egyértelmiien 6nbecsiilés-csokkentd, mert nem sajatitotta még el tokéletesen a
masodik idegen nyelven valé kommunikéciot normal kompetencidinak megfeleld szinten.

Renée von Worde (2003) a tanuldk szemszogébdl vizsgilta az oOrai tanuldsi
kornyezetben a nyelvi szorongast kivaltd és enyhitd tényezoket. Kisérleteinek eredmé-
nyeképpen a kovetkezo, nyelvi szorongast kivaltd tényezdket jelolték meg a nyelvtanu-

10k: beszéddel kapcsolatos tevékenységek, megértési nehézségek, rossz tapasztalatok a

nyelvoran, negativ megitéléstdl valo félelem, anyanyelvi beszéld, metodologia, a tanér

pedagdgiai gyakorlata és a tanar személyisége.

1. Sok szorongast valtanak ki a nyelvoran gyakran €s természetesen felmeriild, beszéddel
kapcsolatos tevékenységek (szituacidos parbeszéd, kérdésfeltevés, valaszadas, pre-
zentacio stb.). Maclntyre és Gardner szerint (1994) a nyelvi szorongasért leginkabb a
megértés és beszéd tevékenységei felelosek (Anna Turula, 2002). A szdbeli
kommunikaciotdl valo félelem és a nyilvanos szerepléstdl valo félelem a pszichologi-

aban jol ismert fogalmak. Daly (1991) szerint a nyilvanos szerepléstdl valo félelem
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megeldzi még az olyan fobidk altal okozott szorongast is, mint pl. kigyoktol, bezart-
sagtol valo szorongas vagy a tériszony. Horwitz, Horwitz és Cope (1986) szerint a ta-
nulok nagyon jol felmérik, mikor kérik dket tudasuk hianyossagait feltard feladatok
végzésére, s ezek az érzések gyakran félelemhez, akar panikhoz vezethetnek.

2. Ha a tanul6 nem érti, mi hangzik el a nyelvoran (a tanar tal gyorsan beszél, vagy
nem hajlandod a tanul6 anyanyelvén megszolalni, magyarazni, csak a tanitani kivant
nyelvet hasznélja) azt eredményezi, hogy a tanulé nem képes 1épést tartani €s az eb-
bol fakadd szorongést végiil az otthon végzett nyelvi feladatokra is atviszi. Szamos
hallgat6 a magnohallgatast is szorongést kivalto nyelvorai feladatnak tekinti.

3. A pedagogiai vagy oktatdsi modszerek koziil a tanulok az anyaggal valo tal gyors
1éptékii haladast, a leadott anyag mennyiségét, a ,.kivégzés-szeriinek™ érzékelt iilés-
rend szerinti felszolitast, a tanar didkokkal szemben tanusitott tiszteletének hianyéat
(megalazas, nevetségessé tétel, zavarba hozas) emlitették.

4. Negativ megitéléstol valo félelemként ¢éltek at a diakok a nyelvi hibak kozbevagas,
félbeszakitas jellegli kijavitasat a tanar altal. A hiba elkdvetése utan kdvetkezod fed-
dés szorongast okoz, s ezutan a didk mar nem képes arra figyelni, ami mondani sze-

retett volna (nyelvi fokusz elvesztése).

A kutatok és a pedagogusok egyetértenek abban, hogy az anyanyelvi beszélokkel
folytatott extenziv és intenziv interakcid erdsiti a nyelvi készségek kialakulasat
(Coleman, 1996). Schumann (1978) akkulturacids tedridgjaban azt fejti ki, hogy az ide-
gen nyelv tanuldsat eldsegiti, ha a nyelvtanulo és a célnyelvi kozosség kozott levo szo-
cialis (csoport) és pszichologiai (individualis) tavolsag cs6kken. Az akkulturacié Schu-
mann szerint ,,a nyelvtanuld tarsadalmi és pszicholdgiai integracidja a célnyelvi cso-
portba”. Az akkulturacid (azaz az interakcid és ennek eredményeképpen a tanulds)
szintjét a nyelvi sokk mértéke hatarozza meg, azaz raébredés arra, hogy a célnyelvi be-
sz€16 valoszinlileg komikusnak taldlja a tanuld idegen nyelv hasznalatat. (Gass és
Selinker, 1994). Gass ¢és Selinker kulturalis sokknak nevezik azt a szorongést, amely ,,az
Uj kulturaval val6 talalkozasbdl szarmazé dezorientacidhoz kotédik.” (Gass és Selinker,
1994:237). A kulturalis sokk fogalma Kalvero Olberg (1954) nevéhez flizddik, és je-
lentése az a szorongds ¢€s azok az érzések (meglepetés, dezorientacid, zavarodottsag
stb.), amikor emberek szdmukra teljesen kiilonb6z6 tarsadalmi kdrnyezetbe, pl. idegen
orszagba kerlilnek. Kivalté eleme az 0j kulturdhoz val¢ illeszkedés nehézsége. A kultu-

rak kozotti kommunikécio jelentdségét emeli ki Wiwcezaroski (2006) is, aki azt fejti ki,
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hogy a professzionalis nyelvi kommunikacié a nyelvtanul6 ,,szakmai identitasat”, azaz
szakmai felkésziiltségébe vetett hitét, s ezaltal onbizalmat erdsiti.

Dornyei (1997) a tanulési kdrnyezet jellemzdit vizsgalva a tanulds kontextusanak ko-
vetkezd elemeit nevezi meg: kornyezeti szempontok, 6kologikus szempontok, az osz-
talyterem struktardja, csoportfolyamatok, az osztalyterem l1égkore, valamint a tanar vi-

selkedése, mint a tanulasi kdrnyezet fontos eleme.

6.6.1. Kornyezeti szempontok

Mindenkinek megvan a maga preferencidja az idealis tanulési kornyezetrdl. A szakirodalom
az ezekrdl sz0l6 tanulméanyokat tanulasi stilus néven emlegeti, ami némileg félreérthetd,
hiszen az ismeretszerz€s stilusahoz nem sok kdze van (Dérnyei, 2004). Dunn et al. (1986)
négy alapvetd tanulasi feltételt hatdroznak meg: kornyezeti (zaj, hémérséklet, vilagitas,
stb.), emocionalis (motivacio, kitartas stb.), szociologiai (egyediil vagy masokkal tanulas) és
fiziologiai (reggel vagy este szeret tanulni, mikor all fel enni, pihenni stb. (Dunn, Dunn és
Price, 1986). Griggs ¢s Dunn (1989), Dunn, Baudy ¢és Klavas (1989) azt valdszinisitik,
hogy az egyéni preferenciak nagyban kotddnek az egyén kulturélis hatteréhez.

A nyelvtanarok szdmara e szempontok figyelembe vétele azért lehet fontos, mert bar
képtelenség az osztalyteremben mindenki szdmara tokéletes kornyezetet teremteni, a
nagyobb flexibilitds pl. az osztalyterem elrendezésében, az egyéni preferencidk figye-

lembe vételében stb. kedvezo lehet a tanulds folyamatara is.

6.6.2. Okologikus szempontok

A terminus Uri Bronfenbrenner tarsadalom és klinikai pszicholégus nevéhez flizddik,
azaz az Ot koriilvevd kornyezetnek a megismerése (Bronfenbrenner, 1979). Ennek leg-
alacsonyabb szintje a mikrorendszer, melybe beletartoznak az egyén fejlddése soran a
gyermekkortol kezdve a csaladtagok, baratok és tanarok. A kovetkezd a mezorendszer,
mely magaba foglalja a fejlédd egyén tagabb interakcidit a szamara fontos személyek-
kel, pl. otthoni és iskolai kapcsolatok. A kovetkezd az 6korendszer, melyben a masok-
kal folytatott interakciok hatdsa a fejlodd egyénre inkébb indirektek pl. az iskola szel-
leme, hangulata. Az utolsé a makrorendszer, melybe az egész tarsadalom, melyben az

egyén ¢l €s kapcsolatba kertil méasokkal, beletartozik.
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Ez a rendszerszemlélet azt hangstlyozza, hogy a tanul6 tanulasi folyamatainak meg-
értéséhez egész kornyezetét, kornyezete elemeinek dinamikus, interaktiv természetét
kell megérteni. Ebbdl kovetkezOen a tanuldsi folyamat holisztikus szemléletére van
sziikség, melyben nagy hangsulyt kapnak a kapcsolatok és interakciok, csakigy, mint

maga a megtanulando6 anyag (Dérnyei, 2003).

6.6.3. Az ora szervezése

Dornyei (2004) szerint a hangsuly e témaban az 6ra kompetitiv, kooperativ, vagy indivi-
dualis szervezésén van.

Carole Ames (1984) szerint a hagyomanyos iskolai 0ra nagyrészt kompetitiv, a jutalma-
zason alapul, egyértelmiien csak annak hasznos, aki a nyerék kozott van — nyerni pedig
csak masok rovasara lehet. Ennek kdvetkezményeképpen azok, akik soha vagy csak ritkan
nyernek, félni kezdenek a hibdk elkdvetésétol, a sikert vagy kudarcot pedig a nagyobb vagy
kisebb egyéni képességeknek tulajdonitjak, s ezért Onbecsiilésiik csokken. Ames azt is
megjegyzi, hogy ez a fajta éravezetés és értékelés az egoizmust erdsiti a tanuldkban.

Az egyeni (individualis) értékelés esetében a l1ényeg az egyén fejlodése dnmagahoz
képest, 0sszehasonlitva sajat korabbi teljesitményével (Covington és Beery, 1976). Ez a
rendszer lehetdvé teszi, hogy mindenki jutalomban részesiilhessen, a siker és kudarc
pedig inkébb az eréfeszitésnek tulajdonithatd, mintsem a képességeknek.

A kooperativ oravezetés-jutalmazas azt jelenti, hogy a tanulok egymasra vannak utalva a
siker elérése érdekében. Az orai csoportmunka 6t legfontosabb tulajdonsaga Johnson és
Johnson (1989) szerint a pozitiv interdependencia, az egyéni elszamoltathatosag, szemtdl
szemben torténd pozitiv interakcid és a szocialis készségek hatarozott fejlddése. A csoport

sikere noveli az egyén Onbecsiilését, kudarca pedig természetesen rontja azt.

6.6.4. Csoportfolyamatok

A nyelvoran altalaban csoport vagy parmunka folyik. Jill Hadfield (Hadfield, 1992) azt
talalta, hogy a kooperativ csapatszellem segiti a nyelvtanulast és erdsiti a tanulok onér-
tékelését. A sikeres csoport jellemzoi Hadfield szerint:

e A csoporttagok a csoporthoz tartozonak érzik magukat.

e A csoporton beliili hangulat pozitiv és batorito.

¢ A csoporttagok odafigyelnek egymasra és cserélgetik a szerepeket.
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A csoport tolerans tagjaival szemben, a tagok biztonsagban és elfogadva érzik magukat.

A csoporttagok egyiittmiikddnek, és produktivan dolgoznak egyiitt.

A csoport tagjai megbiznak egymdasban.

A csoport tagjai empatikusan viszonyulnak egymashoz és megértik a masik allas-

pontjat, még ha nem is értenek vele egyet.

6.6.5. A nyelvora légkore

A nyelvora 1égkorének kutatasa kb. 25 évet oOlel fel. A legjelentdsebb korai munkak egyike
Philip Jackson (1968) Life in Classrooms c. munkaja, 6t kovette Rudolf Moos, a pszichiater
¢és Herbert Walberg, a szocialpszicholdgus, akik a tanulas kornyezetét annak legtagabb ér-
telmében tanulmanyoztdk. Moos és Trickett (1974) a tanulok észrevételei alapjan kidol-
goztak a tanorak pszicho-szocidlis kornyezetének vizsgalatara a Classroom Environment
Scale-t (Osztalytermi kornyezet-skala). A skala a kovetkezdket vizsgalta: osztalytermi kap-
csolatok (involvacio és odatartozas érzése, tanari segitségnyjtas), célorientaltsag (feladat-
orientacio és versenyképesség), a rendszer fenntartasanak és valtoztatasanak szempontjai
(rend és fegyelem, egyértelmil szabalyok, tandri irdnyitas €s innovacio).

Herbert Walberg (1968) szintén kidolgozott egy Tanulasi Kornyezet Szempontrend-
szert (Learning Environment Inventory (LEI)), melynek harom {6 elemét — instrukcio,
fogékonysag és kornyezet — interaktiv mddon értelmezte.

A fentebb emlitett, hosszl és nehezen kezelhetd skéaldk utan Barray Fraser két kony-
nyebben alkalmazhat6 kérdoivet allitott 6ssze (Fraser, 1986; 1989). Az els6é a My Class
Inventory (MCI)-t, mely az osztalytermi kornyezet 6t elemét méri: megelégedettség,
surlodas, verseny, nehézség ¢€és kohézid. A masodik az Individualised Classroom
Environment Questionnaire (ICEQ) féként az individuélis €s a nyitott osztalytermi kor-
nyezet szerepét vizsgalja a tanulok kiilonb6z6 tantargyak irdnti attitiidjére. E skala 6t {6
teriilete a perszonalizacio, a részvétel, a fliggetlenség, a vizsgalodas és a differencialas.

A nyelvtanarok szamara érdekes lehet mélyebbre hatolni nyelvorajuk 1égkorének ta-
nulmanyozasaba a fentebb emlitett skalak és kérdoivek alkalmazésaval, illetve ezeket

felhasznalni a nyelvi szorongas kezelésében.
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6.6.6. A nyelvtanar személyisége és viselkedése

Dornyei (1997) emliti Psychology for Language Teachers ¢. munkéjaban, hogy sok, a
tanari hatékonysagrol szolo kutatas hangstlyozza a pozitiv osztalytermi 1égkort, mint
az optimalis tanuldsi folyamat egyik szignifikdns elemét (Brophy és Good, 1986;
Doyle 1986). A tandri viselkedésen beliil a holland kutatok megkiilonboztetnek
instrukcionalis-metodologiai aspektust, mint pl. az el6z6 részben mar emlitett oktatasi
anyagokat, modszereket, stratégidkat ¢s értékelési modszereket, valamint az interper-
szonalis aspektust, mely szocidlis és emociondlis, s melynek legfontosabb feladata a
pozitiv és meleg osztalytermi légkdr megteremtése és fenntartdsa a tanulas eldsegitése
céljabol (Wubbels, Creton és Hoomayers, 1992). Wubbels ¢és kollegai (1993)
kifejlesztettek és hitelesitettek egy kérddivet, a Tanari Interakcidé Kérddivet (QTI) a
tanar interperszonalis viselkedésének mérésére, mely nyolc viselkedés dimenziot mér:
vezetés/segités, baratsdgossag, megértés, feleldsség/szabadsag biztositasa a didknak,
bizonytalansag, elégedetlenség, dorgéalas és szigoru viselkedés. A Hollandiaban, az
Egyesiilt Allamokban és Ausztralidban elvégzett felmérések alapjan azt talaltak, hogy
az interperszonalis tanari viselkedés a legfontosabb tényezd, mely hozzajarul a tanuléas
kognitiv és affektiv kimeneteihez. Azok a tanarok, akik jo vezetési képességekkel ren-
delkeztek, ugyanakkor baratsagosak és megértdk voltak tanuldikkal valé interakcidik-
ban, nagyobb tanuloi teljesitményt eredményeztek és a tanuldok hozzaallasa is poziti-
vabbnak bizonyult a tanult targyhoz. Azok a tanarok, akik bizonytalanul, elégedetle-
niil, megrovéan viselkedtek, épp az ellenkezd hatést érték el (Wubbels és Levy, 1991;
Wubbels, 1993).

»A pedagogusi gyakorlat legfontosabb tényezdje minden bizonnyal a tanar
személyisége” irja Klein Sdndor (2002:178), aki Rogers-t idézi:

,Hiszek abban, hogy a tanar személyisége a tanulds legfontosabb eleme, fontosabb,
mint a tudasa, és fontosabb, mint azok a modszerek, amiket hasznal.”

A nyelvtanar tevékenysége egyértelmiien a segitd kapcsolatok kdzé sorolhatd, amit
Rogers a kovetkezOképpen fogalmaz meg: ,,a segitd kapcsolat olyan kapcsolatként defi-
nidlhatd, amelyben az egyik résztvevd fél elhatdrozasa az, hogy a masik fél — vagy akér
mindkét résztvevd fél — belsd, latens, emberi értékei a felszinre johessenek, jobban ki-
fejezOdhessenek, €s hatékonyabban funkcionalhassanak. Rogers ekképp hatarozza meg
a segito attitlid kovetelményeit:

1. a segitett irdnt érzett és kifejezett empdtia,
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2. a kliens irant mutatott pozitiv érzelmi attitid — azaz feltétel nélkiili pozitiv elfogadas;
3. kongruencia (6szinteség), azaz a segitd szavai mennyire tiikkrozik legbensobb érzéseit;
4. a segitd érzelmi reakcioi mennyire harmonizalnak a kliens érzelmi megnyilvanula-

sainak intenzitasaval és mennyire kepes azokat kommunikalni.

Az empatia alapozza meg a megfeleld 1égkort ahhoz, hogy a tapasztalati iton végbe-
mend tanulasi folyamatot a tanul6d sajat maga kezdeményezze. Ha a tanar beliilrdl érzi
meg hallgatdja reakciojat, ha szenzitiven tudatdban van annak, hogyan latja hallgatoja a
tanitas és tanulas folyamatat, az effektiv tanulds esélyei nagymértékben megnovekednek.
Buda Béla (1993) szerint ,,az empatia fejlodése 6szténzd €s irdnyadd valamennyi szocia-
lis, interperszonalis készség fejlodésében” (Rothenberg, 1970; Feschbach, 1975; Sarason,
1981; Wine, Smye, 1981; Adams et al., 1982). Buda Béla szerint az empéatia azért nagyon
fontos a tanitds folyamataban, mert megkonnyiti a tanuldi viselkedés szabalyozasat, a
tanuldi személyiség problémainak megértését és kezelését. Az empatiaval rendelkezo
pedagogus kozvetitd lehet az ismeretanyag, a tarsadalmilag megkivant készség valosaga
¢és a tanuld lelkivilaga kozott. Bugan Antal (1997:133) szerint (a tanar) ,,Képes odafi-
gyelni arra, hogy mi megy végbe a tanuloban és dnmagaban. Ezt hivjak (gyakran feliilete-
sen kifejezve) empatias megértésnek. Csakis ez adhat valds tapasztalatot a személyiség-
formalashoz. Ez viszont, szorosan egylitt jar a tanar személyiségének (képzése soran
zajlo) formalasaval ¢és "karbantartasadval’, mentalhigiénidjanak megdrzésével.”

A tandr folyamatos szakmai fejlédése és belsd, emberi értékeinek novekedése elen-
gedhetetlen eleme a nyelvi szorongas csokkentésének, és a kedvezod 1€gkor megteremté-
sének az osztalyteremben. A tanar személyisége, tudasa, szakmai elérehaladésa, tanitasi
stilusa, orainak vonzereje és az a képessége, hogy vilagosan magyardzzon, a legfébb
tényezOk a sikeres, motivalo tantermi 1égkor kialakitasaban (Prodromou, 1994)

A kongruencia, a hitelesség Rogers szerint azt jelenti, hogy a tanar valdsagos sze-
mélyiség, aki amikor kapcsolatba 1ép didkjaval, nem 0lt dlarcot, hanem tudatiban van a
sajat érzéseinek és azokat képes megélni, s6t ha sziikséges, kommunikalni. Kozvetlen,
perszonélis kapcsolatba keriil didkjaval, azaz ember talalkozik az emberrel. Onmagat
adja, és nem tagadja meg 6nmagat. ,,Kongruencia ugy johet 1étre, hogy a tandr szamara
tudatosan is hozzaférhetdvé valik a nevelési szitudcidban a tanuld érzés-és viszonyulds-
modja, egyszersmind a sajat érzései is atélhetdvé és érthetdvé valnak (Bugdn,
1997:133). A tanar hitelessége, kongruenciaja sziikséges a hallgaté szdmara az ismere-

tek befogaddsahoz, mert ,,...csak az a nevelési hatds eredményes, amelyben a tanuld
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azonosul, 1étrejon az interiorizacid folyamata, majd azt az exteriorizacié folyamata ko-
veti. Mindez pedig megkivanja, hogy létrejojjon ennek feltétele, azaz megfeleld érzelmi
kontextus, amelyet a tanarnak kell megteremtenie ebben a kapcsolatban.” Buda Béla
(1993) szerint ,,A hitelesség azt jelenti, hogy a nem verbalis kommunikacié és a meta-
kommunikacié jelzésrendszere egyértelmii. Osszhangot tiikrdz, és az interakcios partner
ezt érzékeli.” Buda Béla (1993:229). Vekerdy Tamas pedig (2004) pedig igy fogalmaz:

,»A kongruens tanar a kommunikativ viszonyban akkor is értékre szocializal, ha nem
’axiologiai’ oOrat tart...... minden gesztusaval, minden megnyilvanulasaval.” (Vekerdy,
2004:120)

A feltétel nélkiili pozitiv elfogadas torddést, de nem birtoklast jelent Rogers
megfogalmazasaban. A pozitivan elfogad6 tanarszemélyiség képes elfogadni didkja
félelmét és hezitalasat, ha az 0j problémaval keriil szembe, s ugyanigy osztozik majd
oromében is sikerélmény esetén. Képes elfogadni a didknak a tanulas folyamatat alkal-
manként segitd €s hatraltato érzelmeit, ezaltal csokkentve annak szorongésat.

A Rogers altal emlitett feltételek koziil fontos az is, hogy a tanulo képes legyen atélni
vagy érzékelni valamennyit a tanar hitelességébdl, elfogadasabdl és empatiajabol. Nem
elég, ha a tanar rendelkezik ezekkel a tulajdonsadgokkal, ezeket nyilvanvaléva is kell
tennie, kommunikalnia kell didkja szdmara (Rogers, 1961).

Rogers (1956, 1959) a pszichologiai biztonsadgot eredményezd segitd attitidok mel-
lett megfogalmazza a segitd kapcsolatok masik jellemzdjét, a tanar/segitd altal nyujtott
pszichologiai szabadsagot. Pszichologiai szabadsagon Rogers azt érti, hogy teljes mér-
tékben biztositjuk az egyén (a segitett) szamara a szimbolikus kifejezés teljes szabadsa-
gat. ,,Csak ez a megengedd (permissive) magatartas teszi lehetdvé az egyén szdmara,
hogy spontan és jatékosan kezelje észleléseit, a fogalmakat és a jelenségeket. Az enge-
dékeny kornyezet (permissiveness) lehetdvé teszi a szabadsagot, €s a szabadsag felelds-
séget jelent.” (Rogers, 1959 in: Landau, 1976). Az efféle magatartas az én fejlodését, az
pedig a kreativitas, majd a kompetencia megerds6dését vonja maga utdn.

A jO tanar tulajdonsagait szamos kutatd vizsgalta (Brophy és Good, 1986, Bennett,
1987; Helmke et al., 1986; in Dérnyei, 2004:47). Ezek a kutatasok altaldban a tanar ki-
vanatos tulajdonsagait soroljak fel, mint pl. Ericksen (1984), vagy pozitiv tanitasi mo-
dokat adnak meg, mint pl. Merrett és Wheldall, 1990). Rosenshine (1971) és
Rosenshine ¢és Furst (1973) tesztekkel mérhetd eredményeket produkalo, effektiv tanu-
last eredményez06 tanari magatartasmintakat allapitottak meg a kovetkezoképpen:

e a prezentacid érthetdsége;
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e atanar lelkesedése;

e valtozatos tevékenységek az oran;

o teljesitmény-orientalt viselkedés az osztalyteremben;

o lehetdség a tanulonak, hogy a dontd fontossagu anyagot tanulhassa meg;
e a tanulok oOtleteinek elismerése és stimulalasa;

e kritika (hianya);

e az anyag rendszerezése az ora elején és kozben;

o a didkok valaszainak iranyitasa.

Egy masik tanulmanyban Brown és Maclntyre (1992) 75, 1213 éves didk valasza-
bol a j6 tanitas alabbi jellemzdit allapitottdk meg:

e nyugodt és ¢élvezetes osztalytermi 1égkdr megteremtése;

e iranyitds fenntartasa az osztalyteremben;

e az elvégzendd munka érdekes és motivald bemutatasa;

e olyan feltételek megteremtése, hogy a tanuld megértse a feladatot

Anna Turula (2002) a tanari személyiség nyelvi szorongasra gyakorolt hatasat egy
lencséhez hasonlitja. Feln6tt didkok esetében az e tulajdonsagokkal rendelkezd tanar
reakcidja ahhoz hasonlithatd, amikor a fény 4thalad a lencsén, s sugarai feler6sddnek és
szétszorodnak.

Autokratikus, kompromisszumra képtelen tanar esetén viszont a hallgatd izolalva
érzi magat, elveszti a kontrollt a szituacié felett, nyelvi szorongasa egyre intenzivebbé
valik, ahogyan a domboru lencse felerdsiti a fénysugarakat. Baratsagos légkorben, ahol
a tanar odafigyel didkjara és megosztja vele élményeit, ahol egyértelmiien meg van
szabva a tanulasi folyamat iranya, melyet idonként humor tesz érdekesebbé, a hallgatok
szorongasa szertefoszlik, ahogyan a homoru lencse szétszorja a fénysugarakat. A didkok
kozott nem szeparacid, hanem egyiittmiikodés alakul ki, mely csokkenti a versengést €s

a szorongast.

48



AK AUTHORITARIAN UNCOMPROMISING TEACHER

S otk “-__

= aforwign longunge. et

= - -

E Siitiatiiey & il PRSI, o=In. INTENSIFIED
£ 1fes! alon and isolsted. _CIIZZ® LANGUAGE
P S B T ANXIETY
E ..r"'.-' -

= 1 doa control - e

i’ y learning. -~

E DASPELLED
E LANGUAGE
3 ANKIETY
;

1. Autokratikus, kompromisszumra képtelen tanar
Nem tudok megtanulni egy idegen nyelvet
Egyediil és elkiiloniilve érzem magam —  intenziv nyelvi szorongas
Nincs kontrollom tanulasom f616tt
II. Kompromisszumra hajlandé6 tanar
Nem tudok megtanulni egy idegen nyelvet
Egyediil és elkiiloniilve érzem magam ______ nyelvi szorongas eltiint

Nincs kontrollom tanulasom fol6tt
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7. SZEMELYISEG ES SZORONGAS

Tekintettel arra, hogy munkénkban kiemelten foglalkozunk a nyelvtanulas és szorongas

Osszefiiggésével, igy részletesebben is kitériink a személyiség és szorongas témakorére.

7.1. A stressz és szorongds

A stressz fogalom bevezetésének elézményei Bernard és Cannon eredményeihez kétod-
nek. Claude Bernard ismerte fel az él6lények azon tulajdonsagat, hogy ,,a kornyezet
valtozésai ellenére is fenn tudjak tartani belsé milidjiik allandésagat" (id. Selye, 1964,
29. o. in: Tordai: 2005. Azt az dnszabalyoz6 folyamatot pedig, mely a szervezet stabi-
litasanak megodrzésére szolgal, Walter Cannon nevezte el homeosztazisnak. Cannon
szerint bizonyos affektusok meghatarozott vegetativ valtozasokat idéznek eld. Véaratlan
(meglepetéses) vagy vészhelyzetekben, melyek veszélyeztetik a szervezet egyensulyat,
a szervezet két modon reagal: vagy elmenekiil (flight) vagy szembeszall a kdrnyezeti
feltételekkel (fight). E helyzetekben a szervezet felkésziil a tamadasra vagy védeke-
zésre, vagyis olyan élettani valtozasok jonnek létre, pl. oxigénfelvétel és anyagcsere
fokozddas, melyeket Cannon vészreakcionak nevez, s melyek fizikai aktivitast biztosi-
tanak. Cannon azt is megfigyelte, hogy ez a készenléti allapot akkor is bekovetkezik, ha
a szervezet csupan emocionalisan vesz részt valamely eseményben, és tényleges fizikai
aktivitds nem torténik (Kopp, 1994).

A félelem és szorongds terminusok hasznalatdval Martin (1961) foglalkozott. Martin
szerint a veszElyt jelzo feltételek hatasara fellépd félelmi-szorongasos valasz komplex
idegélettani folyamat, ami egy meghatarozott séma szerint mikodik (Martin, 1961):
posterior hypothalamikus funkci6 indul be, mely egyrészt mozgodsitja a vegetativ idegrend-
szer szimpatikus miikddését, a mellékvesét és a hypofizis-mellékvesekéreg rendszert, mas-
részt hatassal van az emocionalis reakcidkra, a veszélyt keltd helyzet pszichologiai aspektu-
saira, melyek expressziv mozgéasokban nyilvanulnak meg (Kulcsdar, 1990).

A stressz kifejezést Selye Janos hasznalta el6szor Eletiink és a stressz c. miivében,
mely magyarul 1964-ben jelent meg (Selye, 1964). Selye a szervezet belsd egyensulyi
allapotat, homeosztatikus rendszerét fenyegetd hatasokat vizsgalta €s azt talalta, hogy a
betegséget meghatarozo specifikus tiinetek mellett nem-specifikus valtozasok is beko-

vetkeznek a szervezetben, melyek fliggetlenek a betegség jellegzetességeitdl. Ezt a nem-
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specifikus valaszt altalanosnak tekintette a betegség soran fellépd, vagyis a test egységét
veszélyeztetd hatasok kivédése szempontjabol. Ez az éallapot jellegzetes tiinetekkel jar: a
mellékvesék megnagyobbodnak, gyomorfekély alakulhat ki, a thymus illetve a nyirok-
csomok 6sszezsugorodnak (Selye, 1964, in: Tordai, 2005).

Selye a szervezetet karosito tényezok fellépésekor jelentkezd nem-specifikus hatasok
rendszerét generalis adaptacios szindroméanak (GAS) nevezte el, s ezzel arra utalt, hogy
a szervezet altalanos alkalmazkodoképességét érintd jelenségrdl van szd. A stressz tu-
lajdonképpen az e szindromaval jellemezhetd allapot.

Selye a GAS harom fokozatat kiilonboztette meg:

1) Az els6 fazis megegyezik a Cannon altal leirt alarm-reakcioval, amely a szervezet
védekezd rendszerét aktivalja és riaddztatja. A szervezet nem képes tartésan az
alarmreakcio allapotdban maradni, mert elpusztul.

2) Ha az ¢él6lény taljut a fenyegetd, a miikodését felboritd élményen, az alarm-reak-
ciot a rezisztencia allapota valtja fel, melyben az el6z6h6z képest ellentétes testi-
fiziologiai folyamatok jatszodnak le, amelyek lehetdvé teszik az alkalmazkodast.

3) Ha azonban a fenyegetd élmény, a stressz hatasa tovabb folytatodik, az adaptaciot
felvaltja a kimeriilés allapota, amelyben a szervezet elfarad, kimeriil, szabalyo-
z4si mechanizmusai 6sszeomlanak, €és ez visszafordithatatlan organikus elvalto-

zasokat okoz.

A stressz definicidja tehat ugy adhaté meg, mint a szervezetben lezajlé nem-specifi-
kus valtozasok Gsszessége, amely valamely kihivashoz val6 alkalmazkodéssoran alakul
ki. Selye bevezette tovabba a stresszor elnevezést a stresszallapot vagy stresszvalasz és
az azt kivalto tényezOk elkiilonitésére. A stresszor jelenti a veszélyeztetd, a stressz alla-
potat kivalté kornyezeti hatasokat, vagyis minden olyan agenst, amely egyenstlyzavart
1déz eld a szervezetben, a stresszvalasz pedig a stresszorra adott reakciok teljes készlete,
mind élettani, mind pszicholdgiai értelemben. Fizikai stresszornak nevezte a kozvetlen
szovetkarositd hatassal bir6 tényezdket, s pszicholdgiai stresszornak az egyensulyi alla-
potot fenyegetd, észlelt potencialis fenyegetéseket (Selye, 1964). Selye kés6bbi munka-
jaban (1975) a stresszt tigy hatarozta meg, mint az a folyamat, mely soran valamilyen
kornyezeti torténés vagy jelenség viselkedésvaltozasra készteti az egyedet (id. Piko,
2002 in Tordai, 2005).

Az adaptaci6 élettani folyamata, attol fiiggetleniil, hogy a szervezetet egyensulyabol

kibillentd eseményt kellemesnek vagy kellemetlennek tartjuk, ugyanugy megterheli, €s
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alkalmazkodasra készteti a szervezetet. A karositdé vagy negativ ingerek hatasat nevezi
Selye distressznek, a stresszhatds kellemes, pozitiv ingerek altal eldidézett valtozata
pedig az eustressz (Tordai, 2005).

A stressz-rendszer miikddése hasznos és sziikséges is a kihivas adaptiv lereagalasa-
hoz ¢és az egyensulyi allapot helyreallitasdhoz. A szervezet akut stressz esetén, a
stresszorok mindkét (fizikai és pszicholdgiai) fajtajara fiziologiai €s viselkedéses adap-
tacioval valaszol, amely soran igyekszik visszaallitani az egyenstlyt, vagyis a minimalis
»Kihivas" allapotat. Ezek a valtozasok normalis koriilmények kozott adaptivak, és javit-
jék az €lolény tulélési esélyeit (Lovallo és Thomas, 2000).

A viselkedéses adaptacio az arousal emelkedésével, éberséggel €s vigilancidval, jobb
kognitiv tevékenységgel, valamint euforidval vagy diszforiaval jar, egyben a fajdalom-
érzékenység csokkenését, a vegetativ és reproduktiv funkcidk gatlasat vonja maga utan.
A fizikai adaptacio az energia adaptiv atiranyitasat, modositasat jelenti. fgy példaul az
oxigén ¢€s tapanyag a kozponti idegrendszer és a stressz altal érintett teriiletek felé ira-
nyul. A kardiovaszkularis tonus, a 1égzésritmus, az intermedier anyagcsere megvaltozik,
aktivalddnak a méregtelenitd funkciok, melyek révén a szervezet megszabadul a stressz
soran termel6dd sziikségtelen anyagcseretermékektdl. Mindekozben a szervezet gatld
eroket is mukodtet a stressz alatt, amelyeknek az a funkcioja, hogy megvédje a szerve-
zetet a stresszrendszer (kozponti idegrendszeri és periférids komponenseinek) tulreaga-
lasatol (Chrousos, 1998). Ezek az erdk a sikeres alkalmazkodés feltételei, tehat a
stresszvalasz minden elemére sziikség van az adaptiv valasz kialakulasahoz. Ellenkez6
esetben, ha ezen elemek koziil valamelyik is hianyzik, a valtozasok talzottak lesznek,
elhuzodnak, maladaptivva vélnak, ennek kovetkeztében pedig a szervezetre megbetegi-
téen hatnak (Chrousos, 1998).

Selye a nem-specifikus stresszvalaszt egyetlen jellegzetes reflexként irta le. Késobbi
kutatasok alapjan e koncepcio jelentds modositasara volt sziikség, ugyanis bebizonyi-
tottak, hogy nem reflexszerli folyamatrol van sz, hiszen a hypothalamus - hypophisis -
mellékvesekéreg aktivitast a tarsas feltételek is befolyasoljak, és a tapasztalat, a kornye-
zet €s maga a kihivas is szerepet jatszik a stresszvalasz kialakulasaban (id. Lovallo és
Thomas, 2000). Ennek nyoman kezdték vizsgalni a stresszvalaszban kozremiikodo pszi-
chologiai valtozokat, és nyert megéllapitast, hogy a lélektani tényezok meghatarozzak
mind a kornyezeti kihivas és terhelés megélését, mind ,,a kornyezeti inger altal kivaltott
pszichovegetativ, illetve pszichoimmun bioldgiai védekezést" (Lazar, 1993, 44. o. in

Tordai:2005).
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A stresszelmélet pszichobioldgiai kiterjesztéseként Mason (1975) az elsék kozott
mutatta ki, hogy a hormonszekréci6 fiigg a helyzetet értékeld-érzékeld személy kogni-
tiv-emociondlis allapotatol. Tovabba kideriilt, hogy nemcsak nagyobb traumatikus
¢lmények sordn jelentkezik stressz, hanem a tétlenség vagy talterhelés eseteiben egy-
arant, amit vizsgalati koriilmények kozott az adrenalin és noradreanlin elvalasztas foko-
z6daséaval mutattak ki.

A kutatdsok egy masik irdnya, mely a stresszkeltd helyzetek objektiv
karakterisztikumaira fokuszalva a stresszorok fajtai és a kivaltott valaszok kozti dssze-
fliggést elemezte, igazolta, hogy az adott helyzetben jelenlévod stresszorok fliggvényé-
ben alakul a szorongas mértéke, €s hogy a fizikai, pszicholdgiai és szocidlis stresszorok
eltérd reakciomintdzatot valtanak ki a személybdl (Oldh, 1992).

A hetvenes években, a kognitiv pszicholédgia térhdditasaval azonban a stresszreakcid
kutatdsdban a hangsutly a stresszorok jellemzdirdl attevodott az egyén tulajdonségaira,
¢és olyan kognitiv tényezok kertiltek a figyelem koézéppontjaba, mint az adott helyzettel
kapcsolatos elvarasok, a helyzet értékelése, vagyis a szubjektiv szitudcio. Lazarus
»pszichologiai stressz-elméletében" arra mutat ra, hogy nem egyszerlien az inger tulaj-
donsagaval magyarazhato egy esemény stresszhatdsa, hanem az a szervezet kognitiv és
emocionalis reakcioinak fliggvénye is (Oldh, 1992).

Lazarus (1966, id. Olah, 1992) kognitiv tranzakcionalista stressz-modellje a személy
¢s kornyezet kozti dinamikus kolcsOnhatast hangstlyozza a stresszvélasz, a
stresszhelyzetre 1étrejové viselkedés alakuldsdban. Ez az elképzelés a pszichologiai
stresszvalasz értelmezésében egy kétlépcsds folyamatot tételez fel, melynek kulcsfo-
galma a kognitiv értékelés. Az elsd szakasz az un. elsddleges értékelés, amely sordn az
egyén tisztazza, mit jelent szamara az aktudlis személy-kornyezet interakcio, és megha-
tarozza, hogy szdmara mennyire fenyegeto a helyzet. A masodlagos értékelés soran pe-
dig az egyén felméri, hogy mit tehet az adott szituacioban a rendelkezésre alld forrasok
szambavételével (megkiizdés).

A kognitiv értékelés mindkét szakasza tovabbi komponensekre bonthatd. Az elsddle-
ges értekelés elemeit képezi annak tisztazasa, hogy az adott személy-kdrnyezet interak-
ci0, valtozas egyrészt milyen mértékben érint személyes célokat, masrészt mennyiben
felel meg a személy kivansdganak, valamint milyen mértékli az egyén személyes érin-
tettsége, bevonodasa. A masodlagos értékelés komponensei koziil az egyik az interakcio
kontrollalhatosagara és az okok megallapitasara vonatkozik. A masodik komponens

tartalmazza a probléma-centrikus megkiizdési stratégiak, vagyis azon lehetdségek ¢€s
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forrasok feltérképezését, melyek az interakcio kezelésében felhasznalhatdak, a harmadik
Osszetevo pedig az érzelmek szabalyozasdban szerepet jatszo megkiizdési modokat ve-
szi szamba, amely a helyzethez vald pszichologiai alkalmazkodast teszik lehetdvé. A
masodlagos értékelés tovabbi dsszetevoje a jovore vonatkozd elvarasokat, az interakcio
lehetséges kimeneteleit elemzi beavatkozas vagy annak elkeriilése esetén (Olah, 1992).

A stressz kifejezés ma a legaltaldnosabb értelemben haszndlatos, és azokat a helyze-
teket jeloli, amelyek az ember €és kornyezete kozotti kolecsonhatas folyamataban tjszerti
magatartasi valaszt igényelnek. Az eredeti fogalom valtozasat jelzi, hogy ma szlikebb
értelemben csak azokat a helyzeteket tekintjiik stresszhelyzetnek, melyeket az egyén
aktivitassal kontrollalhatatlannak, megoldhatatlannak mindsit (Kopp, 1994). E mindsités
elétt az egyénben lezajlanak a kognitiv értékeld folyamatok, melyek szdmba veszik az
egyensulyvesztéses allapot helyreallitasara hasznalhatd erdforrasokat és cselekvési le-
hetoségeket. A helyzet felett érzett kontroll ugyanis meghatarozza a stresszre adott va-
lasz jellegét, és azt, hogy milyen mddon probal a személy alkalmazkodni, vagyis meg-
birko6zni a nehéz helyzettel.

A helyzetek felett gyakorolt kontroll képességének hidnya, a kontrollvesztés atélése
szorongdsos dllapotot eredményez. A szorongas lényege éppen az, hogy ,,a veszélyes-
nek mindsitett helyzet aktiv megoldasara nem érezziik képesnek magunkat, nem tudjuk,
hogy milyen cselekvéssel, aktivitdssal oldhatndnk meg a szdmunkra érzelmileg negativ,
kinzo helyzetet" (Kopp, 1994: 45. o0.). A szorongés akkor tekinthetd korosnak, ha bizo-
nyos helyzetek irredlisan valtanak ki vészreakciot, vagyis ha az objektive nem veszélyes
¢s kontrollalhato eseményeket megoldhatatlannak latja az egyén, illetve akkor, ha aka-
dalyozza a mindennapi munkavégzést, életvezetést.

Tartos igénybevétel esetén a szorongads csokkentése érdekében a szervezet nem-
adaptiv valaszmintékat, kontrollszerzési stratégiakat alkalmazhat, melyekkel akar az
¢lettani egyensuly felaldozasa aran is igyekszik megteremteni a pszichologiai egyen-
sulyt. Az aktivitassal kontrollalhatonak vagy kontrollalhatatlannak mindsitett helyzet-
ben alkalmazott nem-adaptiv stratégidk hossza tdvon betegséghez vagy devidns viselke-
déshez vezetnek. Az aktivitassal kontrollalhatonak vélt, ugyanakkor nem adaptiv mintak
kozé tartoznak az Onkarositdé magatartasi formak, mint az alkohol- és drogfogyasztas,
ongyilkossag, illetve a koros aktivitdsfokozas. Ide sorolhatéak a pszichoszomatikus be-
tegségek, hiszen ezek kozos jellemzdje a pszichés fesziiltség levezetésének acting in
moddja, amely tartos vegetativ idegrendszeri aktivitas hatdsara vezet kezdetben funkcio-

nalis valtozdsokhoz, késobb pedig szervkarosodashoz (Csdaszar, 1989).
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A szorongas-elharitds mandvereinek, a veszélyhelyzetben megnyilvanulo tipikus vi-
selkedések és percepcid modok nyoman Leary 1957-ben interperszonalis tipologiat dol-
gozott ki. Leary szerint az interperszondlis viselkedésforma ugy alakul ki és rogziil,
mint a szorongas-elharitas, tehat eredetileg mint az adaptacié sikeres méddja. Ha azon-
ban ezek a viselkedési médok az alkalmazkodas gatjaiva valnak, az egyén veszélyhely-
zetbe sodorhatjak, és szorongashoz vezetnek (Kulcsar, 1990).

Atkinson (1966) szerint a feladathelyzet mindig konfliktushelyzet is, hiszen az el-
érendd cél egyértelmiien meghatarozott, mig a kitlizott cél elérésének lehetdsége bi-
zonytalan. Amennyiben a kompetenciara irdnyuld késztetésre is jellemzd sikerorientacio
feladathelyzetben jelenik meg, amelynek megoldasa szocidlis értéket képvisel, teljesit-
ménymotivaciorol beszéliink. A feladathelyzet a sikerorientdcio mellett azonban negativ
késztetést, félelmet, a kudarc elkeriilésére iranyuld tendenciat is mozgosit. A két kész-
tetés, a sikerorientacid és a kudarckeriilés intenzitdsa €s egymashoz vald viszonya a
személyiség konzisztens jellemzdje, ez alapjan szélsOségesen eltérd személyiségtipusok
kiilonboztethetdk meg: a sikerorientdlt és kudarcorientdlt tipusok (Kulcsar, 1990).

A feladathelyzetben fellépd szorongéds valdszintileg tanult és a szocidlis tényezok
figgvényében all eld. Feladathelyzetbe altalaban szocialis kornyezetiinkkel kapcsolat-
ban keriiliink, s maga a szocialis kornyezet jutalmazza a sikert és biinteti a kudarcot (pl.
a nyelvorai teljesitmény sikere vagy kudarca). A kudarckeriilést tehat a szocialis biinte-
tés, illetve az onértékelés veszélyeztetésének anticipacidja valthatja ki. A sikermotivacio
TAT tipusu képekre adott torténetek standard szempontok szerint torténd értékelése
alapjan, a kudarckeriilés pedig specifikus szorongas skalak segitségével mérhetd (pl.
Mandler-Sarason Szorongas Kérddiv, Alpert és Haber féle Teljesitmény Szorongas
Skala). Az Alpert és Haber skala facilitalo és debilizald szorongast kiilonit el és vizsgal.

A debilizalé szorongas jellemzdje, hogy feladathelyzetekben a személy a célra ira-
nyuléds helyett irrelevans szempontokra figyel, sikertelenséget, biintetést anticipal, ve-
getativ, szomatikus reakcioira figyel (pl. nyelvoran csak anyanyelvén hajlandé meg-
sz6lalni, a tanult idegen nyelv helyett). Reakcioi 6nmagara, és nem a feladatra iranyul-
nak (Mandler-Sarason, 1952).

Mivel a szorongas a dominans valasztendenciakat felerdsiti, a feladatra 6sszponto-
sito, sikerorientalt, ,,belsd kontrollos™ személyeknél (kompetens, a torténéseket hatéko-
nyan befolyasol6 személy) a feladathelyzetben fellépd szorongés a teljesitményt tovabb
javitja (pl. kisel6adas a nyelvéran a csoport elétt). ,,Kiilsé kontrollos” személyeknél

azonban (akik az események alakulasdban kiilsé tényezdnek, vagy a véletlennek tulaj-
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donitanak nagy szerepet, akiknél a céliranyulas altalanos tendenciaja alacsony), a szo-
rongas debilizal6 hatast fejthet ki (nem hajland6 a csoport elé kiallni és megszoélalni).

A Kkiils6 kontroll attitlid a debilizal6é szorongéssal szignifikansan pozitiv, a facilitalo
szorongassal pedig negativ korrelaciéban all, vagyis a belsé kontroll attitiid facilitalo
szorongast biztosit. Ez alapjan a sikerorientacio két eleme az intrinsic (kompetencidra
iranyuld) késztetés és a facilitald szorongas, a kudarckeriilést pedig a debilizalé szoron-
gas mértéke hatarozza meg (Kulcsar, 1990).

Az Atkinson-féle teljesitménymotivacio elmélet Iényege tehat az, hogy aktualis - al-
ternativ feladathelyzetekben teszi bejosolhatova a teljesitménykésztetés varhatod értékét
¢s az alternativak koziil valasztott feladat nehézségi fokat. Aktualis feladathelyzetben a
feladat nehézségi fokat szubjektiv modon felbecsiiljiik, de ez a becslés nem tudatos
gondolkodas eredménye, inkabb sejtés szintli. Ennek eredményeképpen minden aktudlis
feladat esetén atéljiik a siker, illetve a kudarc szubjektiv valdszintiségét.

A feladathelyzet, illetve a teljesitménykésztetés tovabbi faktora a cél vonzereje, ami
nem fiiggetlen a cél nehézségi fokatdl: szubjektiv itéletliink szerint a cél targya annal
értékesebb, minél nehezebb elérni (Kulcsar, 1990).

A dontden sikerorientalt, s elkeriild késztetéssel kevésbé jellemezhetd személyeknél
az eredendd késztetés pozitiv, mig a kudarckeriilésre beallitott személyeknél az ere-
dendé motivum negativ, azaz feladathelyzetben az elkeriilés tendencidja a legerdsebb.
Ebbdl kovetkezden a sikerorientalt személyek szubjektiv itélet szerint kdzepes nehéz-
ségi foku, redlis feladatot valasztanak jellemz6 modon, mig a kudarcorientalt személyek
a kozepesen nehéz feladatokat valasztjak a legkevésbé valdsziniien, mert ez nagy nega-
tiv késztetést kelt benniik. Ehelyett inkdbb a szubjektive tal konnyl, vagy tal nehéz fel-
adatokat valasztjak akkor, ha a feladathelyzet semmiképp sem keriilhetd el.

A sikerorientaciot alapvetden meghatarozé kompetencia motivumot kedvezden be-
folyasolja a gyermek onallosagi torekvéseit tdmogatd szocidlis kornyezet; a tilalmak, a
tulzott kontroll azonban gatoljdk a kompetencidra iranyulo6 késztetés kifejlodését, s ezzel
a kognitiv fejlodést is hatraltatjak, ,.kiilsd kontrollt” alakitanak ki, ami szignifikansan
debilizal6é szorongassal jar egyiitt. A tilto, korlatoz6, dontden biintetd (nem-jutalmazo)
nevel6i magatartas tehat gatolja a kompetencia sziikséglet kialakulédsat, és eldsegiti a
kudarckeriild magatartas kialakuldsat. A kudarckeriilés tehat olyan tanult késztetésnek

tekinthetd, melyet a kudarc szocidlis biintetése hataroz meg.
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A sikerorientalt személyiséggel kapcsolatos vizsgalati eredmények (Winterbottom,
1958) és Rosen (1959) azt mutattdk, hogy a teljesitménymotivacié alakuldsira dontd
hatéast gyakorol a sziildknek a gyermek 6nallosagra, fliggetlenségre iranyuld torekvései-
vel kapcsolatos magatartasa. Az 6nalldésagot elvard, kompetencidra iranyulo késztetést
célzo nevelés magas teljesitménykésztetést eredményez, a talzott védés, az onallosag
korlatozasa viszont gatolja a teljesitménykésztetés kialakulasat. Atkinson hipotézise
szerint a sziilok, elsdsorban az anya teljesitménymotivacidja (siker, illetve kudarcorien-

tacidja) a gyermek teljesitménykésztetéséért felelds legfontosabb tényezo.

7.2. Nyelvtanulas és szorongds

Az érzelmi jelenségek (affektus) vizsgalata (szorongdas, dnbecsiilés, motivacio, tanulas
iranti attitid stb.) egyre novekvo mértékben elterjedt és népszerti, Stevick (1999) fi-
gyelmezteti is az alkalmazott nyelvészeket és nyelvtanarokat téma tildimenzionalasa-
nak veszélyeire. Scovel (1978) vizsgalatai az “az affektus effektusa” témakorben arra a
kérdésre keresi a valaszt, ami a masodik nyelv tanuldsa (SLA) kapcsan gyakran felvetd-
dik: miért tanul jobban az egyik tanul6d a masiknal? Stevick (1980) valasza a kérdésre a
belsé folyamatok szerepére hivja fel a figyelmet: a siker kevésbé a tanitdsi anyagok,
technikdk és nyelvi elemzések kérdése, inkabb azon mulik, mi megy végbe a nyelvoran
a tanuldkban és a tanulok kozott. Az affektus tényezdk tehat fontos szerepet toltenek be
a tanulasi folyamatban, sét Stern (1983) egyenesen azt allitja, hogy az “affetiv kompo-
nens legaldbb annyira, és gyakran még nagyobb mértékben is hozzdjarul a nyelvtanu-
lashoz, mint a kognitiv képességek™ (Stern,1983:386). Ezt az allitast szamos kutatas
alatamasztja, melybdl arra kovetkeztethetiink, hogy az affektiv valtozok szignifikans
szerepet jatszanak a nyelvi teljesitményben (pl. Gardner, 1985, Skehan, 1989, Spolsky,
1989, Gardner & Maclntyre, 1992; 1993). Damasio (1994) arra mutat ra, hogy
neurobiolédgiai szinten az érzelmek és az értelem szorosan Osszetartoznak, s az emocio-
kat a kognitiv rendszer partnereinek tekinti: “az érzelmek nélkiili elmét igazabol egyal-
talan nem tekinthetjiik elmének (1996:25).

Az affektiv valtozok és a teljesitmény kozott szoros korrelacid figyelhetdé meg: a ku-
tatasi eredmények szerint reciprocitas all fenn a szorongds ¢és a tanuldsi eldmenetel ko-
zOtt (Maclntyre et al., 1997:279) azaz még optimalis tanulasi kortiilmények kozott is a
tanulok a szorongas destruktiv formait érzékelhetik (Reid, 1999:297). A nyelvtanulas

kornyezete kiilondsképpen alkalmas a szorongas kivaltasara (Horwitz et al., 1986;
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MaciIntyre & Gardner, 1989; 1991a; Price, 1991; Maclntyre, 1995:90), Campbell és
Ortiz (1991) szerint a nyelvet tanulok kozel fele szenved debilizald szorongastol,
Horwitz et al.(1986) pedig arrél szamolnak be, hogy a nyelvi szorongés miatt a tanul6 a
nyelvtanuldst a végtelenségig elodazhatja. A szorongés ezért sz¢éleskorli kutatas témaja
abbol a feltételezésbol kiindulva, hogy ha megismerjiik kivaltdé okait és a szorongast
csokkentjiik, a tanuld javithatja nyelvi teljesitményét; a fesziiltség csokkentésével, va-
lamint a kognitiv feldolgoz6 agyi teriiletre nehezedd nyomaés csdkkentésével noveli a
tanulds irant érzett megelégedettséget (Eysenck, 1979).

A nyelvi szorongés nyelvtanulasra tett hatdsanak kutatasa tobb mint harom évtizedet
Olel fel, és a szamos szerzo foglalkozott vele a szakirodalomban: Spence és Spence,
1966; Spielberger, 1966; Spielberger és Schmidt, 1966; Spielberger 1980; Splielberger
1983; Izard, 1972; Curran, 1976; Gardner et al., 1976; Kleinmann, 1977; Stevick, 1980,
Bailey, 1983; Guiora, 1983; Krashen, 1985; Horwitz et al., 1986; Trylong, 1987;
Maclntyre & Gardner, 1989; Tucker, 1990; Aida, 1994; Ganschow&Sparks, 1996;
Ehrman & Oxford, 1995; Ehrmann, 1999; Turula, 2002.

Spielberger (1972) szerint a szorongas ,,0olyan atmeneti érzelmi allapot vagy kondi-
cio, melyet fesziiltség vagy nyugtalansag és az autoném idegrendszer megnovekedett
aktivitasa jellemez” (Spielberger 1972:24). Ennek az allapotnak lehetnek pozitiv €és ne-
gativ kihatdsai, mely motivalhatja és eldsegitheti, ugyanakkor akadalyozhatja vagy ga-
tolhatja az olyan kognitiv funkciokat, mint pl. a tanulds (Izard, 1972). A Spielberger-
tos ingerfeldolgozashoz viszonyitva, két szorongas konstrukcio kiilonithet6 el: a szoron-
gasra valo hajlam (vonas-tipustl), mely a szorongast meghatarozza, ¢s a pillanatnyi szo-
rongés (allapot-tipust), mely mértéke az aktudlisan feldolgozott ingerek ereddje. Sza-
mos kisérlet tapasztalata alapjan a magas szorongasos hajlammal rendelkez6 egyének az
Onbecsiiléssel kapcsolatos veszélyt feltételezd szituacidkra, illetve interperszonalis kap-
csolataikban szdmos esetben a pillanatnyi szorongas jelentds fokozodasaval reagalnak
(Spence és Spence, 1966; Spielberger, 1966; Spielberger és Schmidt, 1966). Az aktualis
szorongas mértéke ugyanakkor a szervezet pszicho-fizioldgiai allapotanak ereddje és
meghatarozoja is egyben. A szubjektive atélt szorongas-élmény (a varakozasi félelem, a
vegetativ miikodések fokozddasa, az arousal reakcid) szenzoros és tudati visszacsatolas
utjan a tudatos ingerfeldolgozast meg is hatarozza, torzitva azt. Az 1960-as évek szo-
rongasmér® modszerei, mint pl. a Tayxlor-féle MAS (1963), a Cattell-Scheier altal ki-
dolgozott IPAT Anxiety Scale (1963) és a Sarason és munkatarsai altal kifejlesztett szo-
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rongasvizsgald kérddiv (1960) nem valasztottdk el a pillanatnyi szorongast a szoron-
gasra valo hajlamtol. A szorongés e két jol elkiilonithetd komponensét Spielberger kii-
l6nitette el és a STAI publikacidja 1970-ben tortént meg, Spielberger pedig 1983-ban
jelentette meg a STAI hasznalatara vonatkozo kézikonyvet. A STAI azdta is a leggyak-
rabban hasznalt teszt a szorongas mérésére, s jelen dolgozat is felhasznalta a nyelvta-
nuldk vonas ¢€s allapot szorongdsanak mérésére.

Krashen megfogalmazéisa szerint (1985a, 1985b) a nyelvi szorongéds gatolja a
nyelvtanulot az idegen nyelv feldolgozasadhoz sziikséges képességeiben, és rovidzarlatot
okoz a befogadas folyamatdban. Krashen ugy vélekedik, hogy gyakran figyelheté meg
interakcid a nyelvi szorongas, a feladat nehézsége és a tanuldi képességek kozott, me-
lyek interferalnak az input, a feldolgozas, a felidézés és az output szintjein egyarant. Ha
a szorongas visszaveti a kognitiv funkciot, a szorongdsos nyelvtanulok kevesebbet
tanulnak meg ¢s esetleg nem is tudjak demonstralni a tanultakat. Ennek kovetkeztében
még tobb kudarc éri Oket, s ezért szorongasuk fokozodik. Crookall és Oxford (1991) azt
allapitottak meg, hogy a stlyos nyelvi szorongas egyéb problémdakat is okozhat a
nyelvtanuld Onbecsiilésével, onbizalmaval és kockazatvallalasi hajlandésagaval kap-
csolatban, s végso soron gatolja a masodik nyelv elsajatitasanak sikerességét. Trylong
(1987) az idegen nyelvi szorongast komplex fizioldgiai struktiranak tartja, melyet ne-
héz precizen meghatarozni, s mely talan a kozrejatszé valtozok bonyolult egymdsba
fonodasanak kovetkezménye. Szorongds esetén akadaly képzddik, mely gatolja az
aramlast (flow) az agynak a nyelvi befogadasért felelds részébe és abbol kifelé.

Gardner (1991) szerint a nyelvi szorongas olyan athato €s erételjes erd a nyelvtanulés
kontextusdban, mely karosan hat a nyelvtanulas folyamatara ¢és a nyelvi teljesitményre,
a szorongas érzése pedig olyan nyelvtanuloknal alakulhat ki, akiknek nem sikertilt elsa-
jatitania az adott nyelvet. Az az idegen nyelv oktatasi rendszer tehat, mely nem kezdi
megfeleld idében, azaz kordn a nyelvtanulast, és nincs kotelezo jelleg, jo1 kimunkalt
felépitése, okozhatja a didkok szamdra karos szorongasos érzések kialakuldsat. Ha ezt a
feltételezést igaznak vessziik, akkor ebbdl az kovetkezik, hogy egy olyan oktatasi rend-
szerben, ahol a nyelvtanitas koran kezdddik és progressziven fel van épitve, a nyelvta-
nulok sokkal kisebb mértékii szorongast €lnek at, mint az elobb emlitett rendszerekben.

Garnder és Maclntyre (1993a) szerint ,,a nyelvi szorongas olyan nyugtalansag, mely
a masodik nyelv hasznélatat megkoveteld szitudciokban jelentkezik, amelyet az egyén
nem sajatitott el tokéletesen. Ezt a nyugtalansagot ,,lekicsinyld, dnmagunkra vonatkozé

felismerések. .., nyugtalansag érzések és olyan fizioldgiai reakciok kisérik, mint pl. fel-
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gyorsult szivverés” (1993a:5). MacIntyre (1995) szerint a nyelvtanulas, mint kognitiv
tevékenység ,,a kodolas, tarolas és visszakeresés folyamatain alapszik, €s a szorongas
ezek mindegyikét megzavarhatja a szorongas kozben kialakult megosztott figyelem altal
Maclintyre, 1995:96).

Horwitz&Cope (1986) szerint a nyelvi szorongés ,,a fesziiltség, nyugtalansag, szo-
rongas ¢és aggodalom szubjektiv érzése, mely az autondm idegrendszer reakciojat valtja
ki” (Horwitz, Horwitz és Cope, 1986, p.125). A nyelvi szorongas harom 0sszetevjét
emlitik: , kommunikacids szorongds”, ,,negativ megitéléstdl vald félelem” és altalanos
szorongas €érzése egy idegen nyelvvel szemben”.

Kommunikacios szorongas esetén a nyelvtanuloknak érett gondolatai és otletei van-
nak, de ezek kifejezéséhez nem rendelkezik elegendd szokincesel. Képtelenek az onki-
fejezésre és masok megértésére egyarant.

A masodik Osszetevd a negativ megitéléstol valo félelem. ,,Mivel a nyelvtanulok
nem biztosak sajat magukban és abban, amit mondanak, azt érezhetik, hogy nem képe-
sek a megfeleld hatést tenni a tarsasagban” (Maclntyre és Gardner, 1991).

A nyelvi szorongés harmadik eleme, az altalanos szorongés valamely idegen nyelv-
vel szemben, arra a fajta szorongasra €s kellemetlen érzésre vonatkozik, mely hasonlo6 a
szorongashoz ¢s nyugtalansaghoz kapcsolodo érzésekhez, de 1ényegében nem kotédik a
kommunikéciohoz vagy a negativ megitéléstdl valod félelemhez.

Oxford (1999) azt vizsgalta, hogy a nyelvi szorongas révid vagy hossza tava szoron-
gas, milyen artalmas és hasznos kovetkezményei lehetnek, mely tényezok korreldlnak a
nyelvi szorongassal, valamint hogyan lehet a szorongést felismerni a nyelvtanulas osz-
talytermi kdrnyezetében.

Anna Turula (2002) Lengyelorszagban, 50 felnétt idegen nyelv tanulon végzett ki-
sérletei alapjan azt allapitotta meg, hogy felnétt, érett gondolkodasti emberek egyrészt
tudjak, miért szeretnének nyelvet tanulni és elszantabbak, masrészt viszont szamos elo-
itélet alakult mar ki benniik a nyelvtanuldsra vonatkozoan, melybe beletartozik az is,
hogy a késoi életkorban valé kezdés eleve hatranyos. Ezt a kényelmetlen érzést még
tovabb fokozza az a gatlds, mely a felndtt emberek agyaban a nyelvtanuldsért felels
teriileteken alakul ki. A nyelvtanulok ego-hatarai intellektualisan és emocionalisan
megerdsddnek, ,,megszilardulnak™ az elsd nyelv megtanuldsdnak folyamatiban, meg-
gyengiilnek a korral és emiatt sok felndtt nyelvtanuld érzi megnyilvanulasait valamely
idegen nyelven természetellenesnek vagy akar nevetségesnek (Ehrmann, 1999). Ezek az

érzések ,,a masodik nyelv kontextusdhoz — beszéd, hallgatds utdni megértés, tanulas -
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kapcsolodo fesziiltséghez és szorongashoz vezetnek (Maclntyre és Gardner, 1994:284).
Ezek az érzések a fiatalabb nyelvtanulok szaméra sem ismeretlenek, de a kor eldre
haladtaval egyre er0sebbé valnak ¢és lekiizdésiik is egyre nehezebbé valik.

Hauck és Hurd (2005) a nyelvi szorongast vizsgalva idézik Guiora-t (1983, p.8) aki
szerint ,,egy Uj nyelv megtanulasdnak folyamata mélyrehatéoan nyugtalanité feladat”.
Ezt a nézetet erdsiti meg Horwitz, Horwitz és Cope (1991, p.31) akik azt allitjak, hogy
»taldn egy tanulasi teriilet sem involvalja annyira az 6nmagunkrdl alkotott képet és az
onkifejezést, mint a nyelvtanulas.” Hauck és Hurd megemliti, hogy a nyelvi szorongas a
szorongas egy specialis fajtaja, mely ,,a sajat magunkrol tett megfigyelések, hiedelmek,
érzések és viselkedési formak kiilonleges komplexuma...[..] mely a nyelvtanulasi fo-
lyamat egyediilallo természetébdl fakad” (Horwitz, Horwitz és Cope, 1986, p.128), és
mely Ugy tlinik, nincs szoros kapcsolatban a szorongas egyéb formaival (Maclntyre,
1999, p. 30.). A nyelvi szorongés ,,nehezen megfoghatd” és ,,athatd™ hatast gyakorol a
kognitiv folyamatokra (Maclntyre és Gardner, 1994; Oxford, 1999) és Osszefiiggésbe
hozhat6 a hallas utani megértés romlasaval, gyenge teljesitménnyel a szotanulasban és
szoOhaszndlatban, a standardizalt tesztek nem megfeleld szinten torténd megoldasaval, a
nyelvi 6rdkon szerzett rossz jegyekkel vagy pedig mindezek kombinacidjaval (Gardner,
Trembley és Masgoret, 1977, p.345). Valaszul a Sparks ¢s Ganschow altal megfogal-
mazott kritikdkra, akik tagadjdk a szorongds ¢és a tanulds kozotti Osszefliggést,
Maclntyre (1995a, 1995b, 1999) a kilencvenes években, ujabban pedig Horwitz (2000,
2001) azzal érvelnek, hogy a szorongas olyan sokrétii valtozo, mely egyarant lehet a
gyenge nyelvtanulasi tevékenység oka ¢és kovetkezménye, €s arra emlékeztet (Horwitz,
2000, p.256), hogy a szorongas hatasa a tanulds és a teljesitmény hatékonysaganak
romldséban a pszichologia és a pedagogia tudomdnya 4ltal is leginkabb elismert jelen-

ségek egyike”.
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8. A VIZSGALAT ISMERTETESE

8.1. A vizsgalat célkitiizése, hipotézisek

Napjainkban a nyelvtudéas fontossaga felértékelddott, hiszen a gyors technologiai meg-
oldéasok révén a kapcsolatteremtés sosem latott lehetdségét teremti meg kiilonb6z6 nem-
zetek eltérd ¢letmoddja, gondolkodéasa és munkastilusa kozott. A nyelvtudas megkonnyiti
a munkavallalast, ablakot nyit a vildgra, kommunikaciét tesz lehetévé a mas nyelvet
besz¢ld embercsoportok kozott. Fontossaga megkérddjelezhetetlen, ezért szomoru, hogy
Magyarorszag az Europai Unioban az utolsok kozott szerepel az idegen nyelvek tudasa-
ban. Ennek okait igyekeztliink a gyakorlo nyelvtanar szemével e kutatasban feltérké-
pezni, a nyelvordkon a napi gyakorlatban megjelend problémék (kudarc és sikeres —
sikertelen nyelvtanulasi stratégiak véalasztdsa) mentén.

Vekerdy (2003:152) megallapitasa szerint ,,Mai iskoldinkban ugy akarjuk kisajtolni,
kipréselni a — felejtésre itélt - maximalis teljesitményt, hogy kézben minden rendelke-
zésre allo pszichologiai eszkozzel gatoljuk és csokkentjiik a teljesitményt.” Hogy ez
mennyire igaz a még mindig poroszos vonasokat 6rz6 atlagos magyar kozépiskolai ok-
tatasban, az nap mint nap szembetlinik az egyetemi nyelvorakon: a kdzépiskolai kudarc-
¢lmények hatasa kihat az egyetemi (nyelvi) teljesitményre, de valtozik, ahogyan a hall-
gatok tanulményaikban elérehaladnak (kiillonbségek kezddk — haladok kozatt).

A hallgatok pszichologiai biztonsaga és szabadsaga (Rogers, 1959), mint a kreativ
magatartds feltételei, nem kapnak megfeleld hangsulyt nyelvoktatdsunkban, melynek
kovetkeztében hallgatéink nagy része szorongd, és ez noveli a kudarchelyzetek kiala-
kulésanak esélyét. A kudarc és a stratégiavalasztas Osszefliggését ezért tartottuk érdekes
vizsgalati kérdésnek, hiszen a kozépiskolabol kilépd didkok nagy része élt at kudarcot,
ami feltételezésiink szerint kihat a stratégiavalasztasra, az pedig a nyelvtanulas haté-
konysagara és eredményességére. A magyar nyelvtanulok — ahogy fentebb emlitettiik —
elmaradnak mas orszagok eredményes nyelvtanuloitol, ezért érdekes felvetni a kovet-
kez6 hipotéziseket, majd a vizsgéalatokbol levonni a megfeleld kovetkeztetéseket:

1. Az idegennyelv-tanulds valasztott stratégidja dsszefligg a nyelvtanulas soran atélt

kudarcélményekkel, azaz kimutathatok azok a stratégiavalasztasi kiilonbozdségek,

amelyek a nyelvtanulasban atélt kudarcokra vezethetok vissza.
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2. A valasztott idegennyelv-tanulasi stratégidkban kiilonb6z6ség mutatkozik a nemek
kozott.

3. A nyelvi képzettség szintje megkiilonbozteti az idegennyelv-tanulas stratégia-
valasztasat, azaz a nyelvi képzés elérehaladtaval valtoznak a stratégiak.

4. A stratégiavalasztas Osszefligg a szorongassal, azaz a szorongd €s nem-szorongo
nyelvtanulok mas-mads stratégiat valasztanak.

crer

nak megvalasztasat.

A fentebb emlitett szakirodalmi adatok alapjan azt lathattuk, hogy a legrelevansabb
ismeretek alapjan végzett kisérletek kimutattdk a szorongés (negativ) hatasat a nyelvta-
nulds eredményességére: Stevick (1999), Scovel (1978), Stern (1983), Gardner (1985),
Skehan (1989), Spolsky (1989), Gardner & MaclIntyre (1992; 1993), Damasio (1994),
(Maclntyre et al. (1997), Reid (1999), Horwitz et al. (1986), Maclntyre & Gardner
(1989) Price 1991; Maclntyre (1995), Spence és Spence, 1966; Spielberger, 1966;
Spielberger és Schmidt, 1966) Spielberger 1980, Spielberger 1983, Izard (1972; Curran,
(1976) Gardner et al., (1976), Kleinmann, (1977); Stevick, 1980, Bailey, (1983);
Guiora, (1983); Krashen, (1985); Trylong (1987) Tucker (1990), Aida (1994),
Ganschow&Sparks (1996) Ehrman & Oxford (1995), Ehrmann (1999), Turula (2002),
Dornyei (2004), Crookall és Oxford (1991), Hauck és Hurd (2005), Gardner, Trembley
¢s Masgoret (1977),

A kutatasok rovid 6sszegzéseképpen megallithatjuk, hogy a nyelvi szorongas gatolja
a nyelvtanul6t az idegen nyelv feldolgozasahoz sziikséges képességeiben, és nehézsége-
ket okoz a befogadas folyamatdban. Ha pedig a kognitiv funkcio gatolva van, az a
nyelvtanulo, aki szorongassal kiiszkodik, még kevesebbet tanul meg az adott idegen
nyelvbdl, ezért még nagyobb az esélye a kudarcélmény megélésére. A szorongas ¢€s a
tanulasi elémenetel kozott reciprocitas fedezhetd fel, de a stlyos nyelvi szorongas ne-
gativan befolyasolhatja a tanul6 dnbecsiilését, onbizalmat és kockéazatvallalasi hajlando-
sagat is. A szorongas destruktiv formai, melyek a fesziiltség, nyugtalansag és aggoda-
lom szubjektiv érzésével az autondm idegrendszer reakcigjat valtjak ki, még optimalis-
nak mondhat6 nyelvtanuldsi kdrnyezetben is fellelhetok.

Mindebbdl kdvetkezik, hogy a nyelvtanulasban, mely a masokkal valo interakcio ré-
vén involvalja az 6nmagunkrol alkotott képet és az Onkifejezést, a kommunikacios szo-

rongast, a negativ megitéléstdl vald félelmet €és az altaldnos szorongas érzését egy ide-
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gen nyelvvel szemben, az affektiv komponens legalabb annyira, és gyakran még na-
gyobb mértékben is hozzajarul az eredményességhez, mint a kognitiv képességek.

A (debilizalo) szorongast nevezhetjiik tehat a nyelvtanulas gatjanak.

Ahogyan arr6l a fentebb emlitett szerzok beszamoltak, a szorongas megjelenése a
nyelvtanulasban helyzet. pl. Rubin (1975), Bailey 1983, Wenden és Rubin 1987; Scovel
1978, Widdowson (1978), Horwitz (1986), Wenden ¢és Rubin 1987) Bailey (1983), Skehan
(1989), Carroll (1990; Parry és Child, 1990; Bereiter és Scardanalia (1993), Maclntyre és
Gardner (1994), Arnold ¢és Brown (1999), Ddrnyei (2005) Otto, 2003 ¢és stratégiafiiggd:
pl.Wilkins (1976), Krashen (1985), Zimmerman (1997), Bardos (2000), Decoo (2001),
Ancker (2001), Celce-Murcia (2001), Lewis (1993), Ellis (1993), Pica (2000).

Az pedig, hogy az adott helyzet és az adott stratégia milyen szorongdst valt ki, pl.
Elly (1983), Wenden ¢és Rubin (1987), Kroeger (1987), Isachsen-Berens (1988),
Kroeger — Thuesen (1988), Dornyei (2005), Myers-Briggs (1962), megallapitasai sze-
rint személyiségfiiggo.

Ebbdl kovetkezden, vizsgalati célunkként dsszefiiggést kerestiink a személyiségbol
adodo és az adott helyzet daltal meghatarozott szorongds és a nyelvtanulds sikeressége,
eredményessége kozott. Nyelvtanari tapasztalatainkban kiilonb6z6 személyiségi, kii-
16nb6z0 tapasztalatokkal rendelkez6d egyetemi hallgatok szerepelnek, akik eltéré modon
reagalnak a nyelvtanitds és nyelvtandri modszerek sokasdgira. Ami az elsd éves hall-
gatok tobbségére jellemzd, az a ,,poroszos” szellemben nevelkedett didk hallgatasa és
kommunikécio keriilése, vagy pedig az anyanyelv hasznalatara valo erételjes torekvés,
egyfajta kudarckeriild6 magatartasként (,,Nem szolalok meg angolul, mert mi lesz, ha
hibazom?”). Ez a kezdeti (altalaban az elsé évben tanusitott) ellenallas és kudarckertilés
altalaban oldodik felsébb évfolyamokon, s mivel mara a nyelvvizsga a diploma kove-
telménye, s egyre tobb a kiilfoldi munkalehetdség, egyre tobb hallgatd latja az egyetemi
nyelvorat a nyelvtanulas redlis lehetdségének.

A fentiek alapjan kérdésként fogalmazhatjuk meg, hogy a személyiségbdl vagy az
elozo tapasztalatokbol adodo élmények hogyan befolyasoljak a nyelvtanulds eredmé-
nyessegét.

Vizsgalati elképzeléseinkben a nyelvtanulashoz valasztott stratégia és a szo-
rongds oOsszefiiggését tanulmanyoztuk a nyelvtanulas eredményességének fiigg-

vényében.
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8.2. A modszertan és a modszervalasztas bemutatasa

Célkitizéseinknek megfelelden keressiik az idegen nyelvhez tarsuld tanulési stratégidk
¢€s a szorongas, a szorongassal 0sszefliggd tényezok kapcsolatat. Ehhez kérddives vizs-
galatokat terveztiink, s az eddigi vizsgalatok attekintése alapjan vélasztottunk mddsze-
reket. A nyelvtanulési stratégidkat és a szorongast mérd kérddivek megvalasztasan kiviil
— a célkitiizéseink mentén — tovabbi kérdéseket fogalmaztunk meg, melyekkel kiegé-
szitettlik a tovabbi vizsgalatokbol adaptalt modszereket.

A nyelvtanulasi stratégidk meghatarozasara az 1. (SILL), 2. (SQ2) és a 3. (En és az

Angolorak) kérddivet, mig a szorongas mérésére a STAI-t valasztottuk.

8.2.1. A nyelvtanulasi stratégiak vizsgdlata

Monos (2004) magyar kozépiskolasok idegennyelv-tanulasi stratégiait vizsgalva tipikus
stratégia-valasztasi mintazatokat talalt, melyek megvilagitottdk az idegen nyelv tanulas
¢és tanitas jelenlegi allapotdt Magyarorszagon. Monos vizsgalata a tanuldsi stratégiak
alkalmazasanak és a masodik idegen nyelv allami kozépiskolakban torténd tanulasanak
kapcsolatdba enged betekintést.

A mintaban 125 kozépiskolai didk és angol tanaraik vettek részt, s szamos valtozo
(kompetencia, nyelvtanulasban elért siker, nemek, perceptudlis tanulasi preferencidk,
motivacio, a tandr tanitasi stilusa) hatasanak vizsgalatara keriilt sor. A kutatasi eredmé-
nyek ismeretében a szerzd Ovatos altalanositdsokat tart lehetségesnek a fentebb emlitett
kontextusra vonatkozdan. Eszerint a stratégidk hasznalata, valamint mogottes indokaik
tipikusnak tekinthetok a 16—17 éves magyar kozépiskolasok kozott, igy az eredmények
pedagdgiai kihatasai is megfontolandok.

A stratégiak haszndlatdban gyakorisdg és készlet szempontjabol a kdzepes és ala-
csony szintek tekinthetdk tipikusnak. Ez vonatkozik a tanulok atfogo stratégia haszna-
latara és az Oxford taxondmiajaban szerepld 6 fobb stratégia csoportra egyarant (Ox-
ford, 1990, 2.3.2. in: Monos, 2004), mely alapjan a kutatds a valaszadok altal kozolt
stratégidkat azonositotta. Az e szerint 1étrehozott stratégia csoportok mindegyikének
megvolt a szignifikdns szerepe a masodik nyelv megtanuldsanak folyamataban. A ma-
gas szintll stratégia hasznalat, atfogdan vagy a fobb kategdridk szempontjabodl, varha-

toan effektiv tanulast feltételez. A tanulmany résztvevoi kozott azonban a stratégiak
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magas szintii hasznalata nem volt tipikus. Néhany kognitiv, kompenzacios,
metakognitiv és szocialis stratégia kivételével a valaszadok tobbsége kdzepes vagy ala-
csony szintekrdl szamolt be. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a stratégiak tarhaza,
melyet a tanuld azért alkalmaz, hogy tanuldsanak egész vagy rész folyamatait meg-
konnyitse vagy javitsa, meglehetdsen limitalt, ami a szakirodalom ¢és hasonlé kutatasok
eredményeinek tiikrében nem meglepd.

Ennek oka kereshetd egyrészt a kutatdsi eszkdzben (kérddives moddszer), masrészt
abban, hogy a magyar kozépiskoldsok altalaban nincsenek annak tudataban, milyen
eszkozokkel és modszerekkel tehetnék idegen nyelv tanuldsukat effektivebbé vagy
konnyebbé. Maguk a felmérésben résztvevo tanulok is ugy nyilatkoztak, hogy erre nagy
sziikséglik lenne.

A nyelvi kompetencia és sikeresség, valamint a viszonylag magas szintli nyelvtanu-
lasi stratégia hasznalat 0sszefliggésének vizsgalata megerdsitette mas kontextusban vég-
zett hasonld vizsgalatok eredményét, miszerint a magasabb nyelvi kompetenciaval ren-
delkezo és az idegen nyelv tanulasaban sikeresebb tanulok magasabb szintii datfogo és
fobb stratégia kategoria szerinti nyelvtanulasi stratégiakat alkalmaznak. Ez alapjan az a
kovetkeztetés vonhato le, hogy a magas szintii stratégia hasznalat és a jobb teljesitmény
kozott szoros 0sszefiiggeés all fenn. Monos (2004) értelmezése szerint ez az eredmény az
idegen nyelv tanitdsi gyakorlatanak kozvetlen hatésat is jelzi a tanuldk stratégia hasz-
nalatara, valamint a tanuldsrol Magyarorszagon altalanosan alkotott képet is tiikrozi.
Eszerint a tanulds alapvetden kognitiv és metakognitiv elemekbdl all, a tanuld pedig
nem egy¢éb, mint — Oxford (1999) megallapitasa szerint — egy kognitiv €s metakognitiv
gépezet. Ezt a tanulasrdl alkotott, meglehetdsen szimplifikalt képet megerdsitették a
kisérletben a tanarokkal készitett interjuk is.

A (nyelv)tanulési folyamat azonban tavolrdl sem ennyire egyszeri. A masodik ide-
gen nyelv tanuldsarol alkotott legiijabb modellek, pl. Gardner & Maclntyre, (1993)
Maclntyre & Noels, (1996) 0sszefiiggést allapitanak meg a tanulds kimenete, a tanulasi
stratégiak, és tobbek kozott, a szociadlis és affektiv tényezok kozott is.

Monos (2004) ugyancsak megallapitja, hogy a kizarolagos koncentraldas a tanulasi
folyamat kognitiv és metakognitiv oldalara a szocialis és affektiv tényezok karara hosz-
szu tavon karos hatast gyakorolhat a tanulas eredményességeére. Ezt az allaspontot erd-
siti meg a kisérletben hasznalt, stratégidkat elemz6 kérddiv, a SILL és az SQ2 eredmé-
nye is. Mindketté azt jelzi, hogy a tanulok alig rendelkeznek megfeleld eszkdzokkel

affektiv problémaik rendezéséhez, és hianyos a szocidlis stratégia készletiik is. A tanu-
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16k szamos affektiv eredetii problémaval kiizdenek, s ha a maguk erejébdl vagy a tanitas
altal kozvetitett eszk6zokkel ezeket nem tudjdk rendezni, teljesen magukra maradnak.
Oxford (1990:143) szerint ,,A tanulo affektiv oldala gyakorol talan a legnagyobb hatast
a nyelvtanulas sikerére vagy kudarcdra”, ezaltal tudja ellendrzése alatt tartani emocioit
¢és attitlidjét, melyek elengedhetetlenek szamara a tanulds folyamatdban. Az affektiv
stratégidkkal a tanuld megszerzi a megfeleld kontrollt, igy ezek hasznalatat érdemes
beépiteni a nyelvtanitds mindennapi gyakorlataba.

A szerzd javasolja bizonyos tanuldsi stratégiak tanitasat a magyar allami oktatasban,
illetve felveti egy tanuld képz6 program sziikségességét, melynek célja a tanulas haté-
konysaganak novelése. A felvetés egybevag a kutatasi terlilet szakértéinek véleményé-
vel: hasonloképpen vélekedik Oxford, 1990; Wenden, 1991; Chamot & O’ Malley,
1994; Chamot & Rubin, 1994; Dornyei, 1995; és McDonough, 1999.

8.2.1.1. A SILL kérdoiv ismertetése

A SILL az alkalmazott nyelvtanuldsi stratégidk mérésére Amerikaban kidolgozott, self-
reporting (6nértékeld) kérddiv, mely kivaléoan alkalmas nagyszamu, szamszertsithetd
megbizhatdsagi és validitasi mutatodi kivaloak, s mindkét véltozata (idegen nyelvet tanuld
anyanyelvli angol besz¢lok és mas anyanyelvii, angolt tanulok /ESL, ESF/ szamara ké-
sziilt) alkalmas kiilonb6z6 etnikai hattérrel rendelkezd tanulok stratégidinak mérésére. A
SILL magyar valtozatat Monos Katalin forditotta Oxford (1990:293-300) verzidjabol.

A SILL 6nmegfigyelési kérdéiv, melyre a tanuldk valaszaikat a Likert skala szerinti
5 szam valamelyikének megjelolésével valaszolnak szdmok egy kiilon e célra szolgald
lapra irasaval. A kérddiveket a tanulok az értékelési utmutatd alapjan akér maguk is
értékelhetik; jelen kutatasunkban a kérddiveket statisztikai modszerrel értékeltiik (in

Monos, 2004).

8.2.1.2. Az SQ2 kérdoiv

Az SQ2 kérddiv a magyar iskolarendszerben a tanulok altal hasznalt tipikus stratégiak
felmérésére szolgéal (Monos, 2004). A kérddiv célja annak feltarasa, milyen tevékenysé-
geket végeznek az idegen nyelv tipikus feladatainak megoldasa kdzben a nyelvtanulok,

ezért a nyelv Osszes fontos aspektusara kitér: a szokincsre, nyelvtanra, kiejtésre és a
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négy alapvetd készségre (olvasas, hallas utani megértés, beszédkészség és iraskészség;
1-9. kérdés), valamint a tanulds minden aspektusara (izguléds, jutalmazas-biintetés,
problémak megoldésa; 15-18. kérdés), nem csupan a kognitiv és metakognitiv teriile-
tekre (13—14. kérdés).

A kérdbiv nyitott kérdéseket is tartalmaz, s ennek célja annak feltérképezése, hogyan
oldjék meg a tanulok a kiillonbozd, nyelvtanuldssal dsszefiiggd problémakat, s ezt ho-
gyan fogalmazzak meg sajat szavaikkal.

A kérdésekre adott valaszok az Oxford taxondmidjaban szerepld stratégia kategdridk
szerinti azonositast €s csoportositast teszik lehetévé, ezért szerepelnek benne kifejezet-
ten kompenzalasi stratégiara vonatkozo kérdések is (10—12. kérdések).

A kérdoiv alkalmas annak feltdrasara, milyen mértékben tudatos a nyelvtanulési
stratégidk hasznéalata - Osszehasonlitva maés tantdrgyak tanuldsaval — mely mogott az a
feltételezés huzodik meg, hogy az a nyelvtanuld, aki érti, mit jelent a nyelv és maga a

nyelvtanulas, az sokkal tobb affektiv stratégiat fejleszt ki (Monos, 2004).

8.2.1.3. Az EN és az ANGOLORAK kérdébiv

A Foreign Language Classroom Anxiety (FLCA) /Idegen nyelvi (osztaly-
termi)szorongas/ olyan szituacids szorongds, mely az idegen nyelvi ora jol definidlhato
szituaciojaban tapasztalhatdo (Maclntyre & Gardner, 1991a, 1991b, 1994). Mérésére
Horwitz, Horwitz és Cope (1991) kifejlesztette a Foreign Language Classroom Anxiety
Scale (FLCAS) Szorongas Skalat, mely annak felmérését tiizi ki céljaul, milyen mérték-
ben érez szorongast a valaszad6 a nyelvora koriilményei kozott. A 33 kérdés a kovet-
kez6 témakorok koré csoportosul: vizsgaszorongés, kommunikacids szorongés, negativ
értekeléstol valo félelem. A valaszadas a Likert skéla 5 pontja szerint torténik. A kérdé-
sek koziil 24 pozitivan, 9 pedig negativan van megfogalmazva.

A FLCAS magyar valtozatanak validalasa 2003-ben tortént meg (76th, 2003).

Vizsgélatunkban a kérddiv az egyetemi hallgatok angol nyelvorakhoz fiiz6d6 érzelmi
viszonyulasat, altaldnos kozérzetét vizsgalja. Szubjektiv allitdsokat tartalmaz, melyek-
kel van olyan diak, aki egyetért, van, aki nem. A valaszok arra vilagitanak ra, hogy mit

gondol ezekrdl a valaszado.
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8.3. A szorongds mérése — a STAI ismertetése

A szorongas mérésével €s a tanuldsi stratégiak valasztasanak vizsgalataval Osszefiiggést
keresiink a szorongés, a stratégidk megvalasztisa és a nyelvtanulds eredményessége
kozott.

A szorongas mérésére az irodalmi elézmények alapjan (Sarason et al. 1960, Tayxlor
1963, Cattell-Scheier 1963, Spence és Spence, 1966; Spielberger, 1966, 1980, 1983,
Spielberger és Schmidt, 1966) Izard (1972; Curran, 1976; Gardner et al., 1976,
Kleinmann, 1977; Stevick, 1980, Bailey, 1983; Guiora, 1983; Krashen, 1985; Horwitz
et al., 1986; Trylong (1987) Maclntyre & Gardner, 1989; Kulcsar 1990, Tucker, 1990;
Endler, Edwards, & Vitelli, 1991),Aida, 1994; Ganschow&Sparks, 1996; Ehrman &
Oxford, 1995, Ehrmann 1999, Turula, 2002), a legéltalanosabban hasznalt méréeszkozt,
a Spielberger-féle szorongas-tesztet (STAI) hasznaltuk.

A STAI (1983) szorongas-kérdéivet az egész vilagon hasznaljak, s ez a legtobb
nyelvre leforditott és legtobbet idézett szorongds mérdeszkdz, ezért az utdbbi hdrom
évtizedben standardnak tekinthetd a szorongas mérésében. A STAI a mikddések egyik
konstrukcio kiilonit el: a szorongasra valo hajlamot (A-Trait, allapotszorongas), mely a
szorongast meghatarozza, és a pillanatnyi szorongast (A-State, vondsszorongas). A va-
laszadok onmegfigyelése alapjan adott valaszokra épiild kérddiv 20-20 kérdést tesz fel
az allapot, illetve a vonasszorongassal kapcsolatosan. A két rész eltér a kérdések meg-

fogalmazéasaban és irdnyultsdgaban (intenzitas vs. gyakorisag).
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9. A VIZSGALAT LEFOLYTATASA

Vizsgalatunkban a Debreceni Egyetem Agrartudomanyi Centrum Agrargazdasagi és
Vidékfejlesztési (AVK), valamint Mezdgazdasdag Tudomanyi Karanak (MTK) 1-5 év-
folyamos hallgatoit kértiikk meg az Osszeallitott kérddivek kitdltésére, egyszeri, vélet-
lenszerti mintavétellel.

A hallgatok tobbsége onként, szivesen vett részt a valaszadasban, sét minden évfo-
lyambol jelezték paran, hogy 6rommel latjak az efféle — roluk, tanuldshoz fiz6d6 viszo-
nyukrol, tanulasi stratégiakrol szolo — kérddiveket. Kérdéseik a kovetkezdkre vonat-
koztak: megtudhatjak-e majd a felmérés eredményét, lesz-e az eredménynek kdzvetlen
hatdsa mindennapi tanulmanyaikra/egyetemi életiikre, illetve ki jogosult és mi célbol
valaszaik értékelésére. Sokan jelezték, a tanulasi stratégiakrol most hallanak eldszor, €s
jo otleteket meritenek a kérd6ivbol!

A felmérésben az egyetem mindkét karanak hallgatoi koziil tobb, mint az egy tanévben
tanitott hallgatok 50%-a valaszolt a feltett kérdésekre (238 £6), ezért megbizhatosagi vizs-
galatot is végeztiink a kérddivekre vonatkozoan. A megbizhatosagi vizsgalat kivalo ered-

ményt mutatott, a szdmadatok alapjan pedig a minta reprezentativnak mindsiil.
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10. A MINTA ALTALANOS JELLEMZOI

Elemszam: 238 {6
Né6: 138
Férfi: 100
Nemek aranya

Férfi
42%

N6
58%
Evfolyam szerinti megoszldsa
1. évfolyam
5. évfolyam 25%
25%

2. évfolyam
5%

4. évfolyam
299, 3. évfolyam

16%

Nyelvek megoszlasa

0rosz
2%

német
30%

angol
64%

71



Hanyadik nyelvet tanulja

harmadik
2%

masodik
17%

elsé

o10/

Kudarc

igen
70%
Statisztika neme évfo- kora szint nyelv hanya- | kudarc
lyam dik
Atlag 1,42 3,25 21,86 1,74 1,44 1,21 1,30
Median 1,00 4,00 22,00 2,00 1,00 1,00 1,00
Modusz 1 4 22 2 1 1 1

A fenti statisztikakbol lathato, hogy férfiak és nék vegyesen vannak a mintaban. Al-
talaban elsé nyelvet tanulnak, és jorészt kudarcaik vannak; a legnagyobb aranyt a ne-
gyedévesek képviselik a mintaban. Az atlag életkor 21,86 év. A nyelvtanulok tobbsége
haladé. Legtobben angolt, a tobbiek németet, franciat és oroszt tanulnak.

A megbizhatosagot a fenti mintan konzisztencia becslés modszerével vizsgaltuk,
azon beliil is a legelterjedtebb Cronbach Alpha mutatot hasznalva.

Interrater megbizhatosagi jelz6szam, Cronbach Alpha: 0,868 (Osszes); Split-half
modszerrel: 0,888; 0,846.
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A minta elemszama 238, igy a fenti sokasagra nézve a minta reprezentivnak tekinthetd,

mivel az adott nyelvtanuld csoport kdzel 50%-at vizsgaltuk. Megvizsgaltuk a minta alta-

lanos statisztikai jellemzdit, amelyet fenti tablazatban mutatunk be. A minta megbizhato-

sagat konzisztencia becslés modszerével végeztiik, ezen belill is a legalkalmasabb

Cronbach Alpha mutatét hasznaltuk. A Cronbach Alpha mutato értéke 0,868 volt, ami

messze meghaladja az elvart 0,7-es értéket. A minta megbizhatdsagat ilyen modon ellen-

drizve elmondhato, hogy a kérddiv megbizhatosaga a fentiek alapjan kivalo.

10.1. Az idegennyelv-tanulas kudarcélményének alakulasa az almintakban

A nyelvtanulas kudarca feltételezhetéen befolyasolja a szorongés alakulasat. A mintak-

ban ezért fontos volt vizsgalni, hogy mennyire térhetnek el az almintdk e kérdés mentén.

szint
kezdé halado Osszes
kudarc  Igen 42 124 166
Nem 19 53 72
Osszesen 61 177 238

A chi-négyzet statisztika kimutatta, hogy a haladok és a kezddok kozott nincs kii-

16nbség a kudarcokban. p=0,86

évfolyam
1. évf 2.6vf | 3.évf 4.6vf | 5.évf. | Osszes
kudarc Igen 42 8 23 51 42 166
Nem 17 3 16 19 17 72
Osszesen 59 11 39 70 59 238

Evfolyamonként sincs kiilonbség a kudarcélmény megtapasztalasaban p=0,622

Neme
né férfi Osszes
Kudarc  Igen 100 66 166
Nem 38 34 72
Osszesen 138 100 238

Nincs kiilonbség a nemek kudarcaiban sem p=0,284

Mindezek alapjan a minta homogénnek tekinthetd, a kudarcélmény alakuldsa nem be-

folyasolja a nyelvtanulést az almintdk megoszlasaban.
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11. AZ SQ2 KERDOIV EREDMENYEI

11.1. Az SQ2 kérdoiv zart kérdéseire adott vilaszok elemzése (6-9. és 13—16.
kérdések)

A zart (igen-nem) kérdésekre adott valaszok kérdései alapjan chi probaval osszefliggés

vizsgalatot végeztiink az alminték és a nyelvtanulasban kudarcélményt atéltek kozott.
Csak azokat az Osszehasonlitdsokat mutatjuk be, ahol szignifikans kiilonbségek

mutatkoztak. Az Osszefiiggés vizsgalat eltt bemutatjuk a zart kérdésekre vonatkozo

alapstatisztikakat.

Olvasasi készség

igen
38%
nem
62%
Hallas utani megértés
nem
31,9%
igen
68,1%
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Beszédkézség

igen
43,2%
nem
56,8%
Iraskészség
igen
28,8%
nem
71,2%
Eszreveszed-e hibdidat
nem
34%
igen
66%
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Izgulsz-e, ha megszolalsz

nem
42,1%

igen
57,9%

Jutalmazod-e magad

igen
9.2%

nem
90,8%

Kiilonbozik-e a nyelv mas targyaktol

nem
29,1%

igen
70,9%

11.1.1. A kudarcélmény alapjan

A kudarcélmény vizsgalatanak fontossagat kiemeli az a tény, hogy a kozépiskolabdl a
fels6oktatasba keriilt nyelvtanuldok nagy része az idegen nyelv tanulasaval kapcsolatban

a sikertelenséget és a kudarcélményt tartja meghatarozonak, s ebbdl fakadéan nyelvta-
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nulassal kapcsolatos motivacidja elvesztésérdl szamol be. A motivalatlansag kovetkez-
tében a hallgatok nem rendelkeznek intellektualis kivancsisdggal, a nyelvtanuléast unal-
mas ¢és faraszto tevékenységként élik meg, s nem torekszenek arra, hogy a nyelvora ke-
retein kiviil is keressék a gyakorlas és ismeretbdvités lehetdségeit (Oxford, 1994). "Ha
motivalt, nyilvanval6, hogy egy emberi 1ény megtanulja az adott idegen nyelvet, ha a
nyelvi adatok a rendelkezésére allnak (Corder 1981:1)”. A kudarc elkeriilésére a legkii-
16nb6z6bb, a nyelvtanuld sajat tanulasi stilusdhoz legjobban illeszkedd kognitiv és
metakognitiv stratégidk sziikségesek, melyek megismerésére és elsajatitasara tapaszta-

lataink szerint még a felsGoktatasban is van lehetdség.

1. tablazat

beszédkészség
8. kérdés igen nem Osszes
kudarc  igen 61 100 161
nem 38 30 68
Osszesen 99 130 229

A beszédkészség az a képesség, melynek birtokdban megfeleld sebességgel,
szabatossaggal és a megfeleld kifejezések haszndlataval fejezheté ki a mondanivalo.
Aki folyékonyan beszél, ir vagy olvas valamely nyelven, az a szavakat megfeleld cso-
portokba, kifejezésekbe csoportositja, melyek a szdcsoport allandosulasanak fazisaitol
fiiggden alkalmanként, tobbnyire vagy mindig egylitt fordulnak eld. A beszéd, irds és
olvasasi készség elemei az idegen szavak felismerése és azok megértése. Az a nyelvta-
nuld, aki felismeri és megérti az idegen nyelv szavait, magabiztosabban mer idegen
nyelvi interakciokba bocsatkozni, mert beszédkészségének javuldsa sikerélményt jelent-
het szamara.

Az 1. tablazat adatai azt mutatjak, hogy akik 1épéseket tesznek beszédkészségiik ja-

vitasara, azok kozott szignifikdnsan kevesebb a kudarcosok aranya (p=0,012).

2. tablazat
hallas utani megértés
7. kérdés igen nem Osszes
kiilonbozik-¢ a igen 120 43 163
nyelv mas targytdl nem 36 30 66
Osszes 156 73 229
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Az a nyelvtanulo, aki torekszik a hallds utani megértés fejlesztésére, felismeri az ide-
gen (pl. angol) szavak irott és szobeli alakjanak nagy kiilonbozdsége ellenére a hallott
szavakat, az idegen nyelv sajatos hanglejtését, ritmusat, a hangstlyozas beszédszandék

szerinti alakitasat, és ezeket értelmezni is képes.

A hallds utdni megértést fejlesztd hallgatok megitélése szerint az angol inkabb kii-

16nb6zik mas targyaktol (p=0,005).

21)
3. tablazat
8. kérdés beszédkészség Osszes
igen nem

Kiilonbozik-e a  igen
nyelv mas 79 84 163
targytol

nem 20 46 66
Osszes 99 130 229

Ha tehat valaki beszédkészséget fejlesztd stratégiakat alkalmaz, azzal fejleszti felis-
merd képességét, megértését és nyelvtani ismereteit is, s ezaltal ecsokkenti a nyelvi ku-
darc lehetdségét, azaz azt a hibat, hogy mondanivaldjat (pl. helytelen szohasznalat, hi-
bas nyelvtani szerkezetek hasznalata stb.) ne tudja kozvetiteni. Mindebbdl egyértelmiien
kovetkezik tehat, hogy a beszédkészség fejlesztése noveli a sikeres nyelvhasznalat €s
csokkenti a kudarc esélyeit.

Az a nyelvtanulo, aki fejleszti beszédkészségét, igy vélekedik, hogy az angol inkabb
kiilonbozik mas targyaktol. (p=0,012).

Az izgul6s, szorongassal kiiszkddo hallgatok tehat masként itélik meg az angolt, mint
a tobbi targyat, vélhetden negativ gondolatokat projektdlnak a nyelvtanulassal kapcso-
latosan, ami szintén szerepet jatszhat a kudarcélmény kialakuldsdban. Az izgulas, akar
fizikalis, akar pszichés format olt, olyan gatat épit ki az agy nyelvhasznalatért felelds
teriiletein, mely megakasztja az informacidaramlas folyamatat, és bénitja a kognitiv
képességeket. Vizsgalataink is azt mutattdk, hogy akik izgulésabbak, azok k6zott na-

gyobb a kudarcosok aranya, s ezért a (debilizald) szorongas a kudarc egyik oka lehet.
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4. tablazat

Izgulsz-e ha meg-
szoblalsz?
15. kérdés igen nem Osszes
kiilonbozik -e a igen 105 58 163
nyelv mas targytol nem 27 38 65
Osszes 132 96 228

Az a nyelvtanulo, aki izgulds, amikor meg kell sz6lalnia, kiilonbozdnek tartja az ide-

gen nyelvet mas tantargyaktol, azaz tudatosul benne a nyelvtanulés kiilonleges feladata

(mas nyelvi logika, kulturalis hattér, nyelvtani struktura stb.) (p=0,002).

A harom eredmény arra utalhat, hogy a beszédkészség, a hallas utani megértés javi-

tasa és az idegen nyelv tanuldsanak értelmezése motivaldan hat, csokkenti a kudarcél-

mény megjelenését.

5. tablazat

15. kérdés Izgulsz-e ha megszodlalsz? Osszes
igen nem
Kudarc  igen 102 58 160
nem 30 38 68
Osszesen 132 96 228

Akik izguldsabbak, azok kozott nagyobb a kudarcosok aranya, az izgulas egyik oka

lehet a kudarcnak (p=0,006). Az izguldsok a kudarcot vetitik elére gondolataikban, le-

sujtd véleményt alkotnak onmagukrdl és igyekeznek keriilni a nyelvi interakcidkat.

Agyukat annyira megterhelik az izgulassal és a szorongassal kapcsolatos negativ gon-

dolatok, hogy agyuk nem rendelkezik elegendd kapacitassal az idegen nyelv befogada-

sédhoz ¢és feldolgozasahoz (Maclntyre and Gardner, 1994).

6. tablazat

13. kérdes észreveszed a hibdid | Osszes
igen nem
Ku- = igen 103 57 160
darc
nem 48 20 68
Osszesen 151 77 228
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A kudarcélményben nem jatszik szerepet, ha észreveszik a hibat a tanulok (p=0,364):
ha akar észlelik az elkovetett hibdkat, akdr nem, a kudarcélmény véltozatlanul kelle-

metleniil érinti a személyiséget.

11.1.2. A nemek szerint

hallas utdni megértés
7. kérdés igen nem Osszes
Neme no 101 34 135
férfi 55 39 94
Osszes 156 73 229

A nemek kozotti tanulasbeli kiilonbségekrdl szold kutatdsok eredményeinek
megfelelden (Boyle, 1987) azt talaltuk, hogy a nék (lanyok) szorgalmasabbak ¢s akti-
vabbak, ha a megértés fejlesztéséhez magnokazettdk lemasoldsara, otthoni gyakorldsara
van lehetdség, de 6rdn is nagyobb aktivitdst mutatnak az ¢l6 angol nyelv magnorol tor-
ténd megértését célzo feladatokkal kapcesolatban

A ndk nagyobb erdfeszitéseket tesznek a hallds utdni megértésre, mint a férfiak

(p=0,009).

fraskészség
9. kérdés igen nem Osszes
Neme nd 46 89 135
férfi 20 74 94
Osszes 66 163 229

A férfiak viszont nagyobb erdfeszitéseket tesznek az iraskészség fejlesztésére, mint a
nok (p=0,035). Ennek hatterében az a tapasztalat allhat, hogy a lanyok jobban teljesite-
nek a szavak és a szavak kozotti asszocidciok memorizalasaban, mig a fiuk foként a
nyelvet megalkotd szabalyok rendszerére tamaszkodnak a nyelvtanulasban (Ullman,
1993). Az iraskészségben jelentds szerepet kap az idegen nyelv struktirajanak atlatasa
¢és kreativ hasznalata, ezért a fiuk valdszinlileg azért tesznek nagyobb erdfeszitéseket
ennek a készségnek a fejlesztésére, mert ez eleve kdzelebb all hozzajuk, és gyorsabb

sikereket biztosit szamukra.
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11.1.3. A nyelvi képzettség szerint

1. tablazat
¢észreveszed a hibaid
13. kérdés igen nem Osszes
szint kezdo 31 26 57
halado 120 51 171
Osszes 151 77 228
P=0,029

A nyelvi képzés eldrehaladtaval valtoznak a nyelvtanulasi stratégiak. A fenti tablazatbol

lathato, hogy a kezddkkel ellentétben a haladok mar jobbak az idegen nyelv szavainak,

nyelvtananak stb. felismerésében, ezért javitani képesek hibaikat. A kezdok még nem

rendelkeznek ezzel a készséggel, és gyakran €szre sem veszik hibaikat, vagy a tanartol var-

jak el azok javitasat. Gyakori, hogy a kozépiskolaban a nyelvtanar a lehetdségét sem adja

meg a hibadk dnkorrekcidjanak, s fenntartja a jogot a nyelvi hiba javitasara. A kezddknél (1.

évfolyam) e hibas gyakorlat megsziintetése legalabb egy szemeszteren keresztiil tart.

2. tablazat
beszédkészség
8.kérdés igen nem Osszes
szint kezdo 18 39 57
) Halad6 81 91 172
Osszes 99 130 229
P=0,04

A haladok beszédkészsége hatarozott fejlodést mutat a kezdokhoz képest, ami felté-

telezi az ehhez sziikséges stratégidk megismerését, kivalasztasat és hatékony alkalmaza-

sat is a nyelvorakon

3. tablazat

hallas utani megértés

7. kérdés igen nem Osszes
szint Kezdé 30 27 57
Halado 126 46 172
Osszes 156 73 229
P=0,004
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A hallas utdni megértés fejlesztéséhez sziikséges stratégidk alkalmazdsanak sikeres-
ségét mutatja a fenti abra, ahol lathatd, hogy a kezd6khoz képest szignifikansan javult a

haladok idegennyelv-értése, és csokkent a meg nem értés szintje.

11.2. Kitol tanulta az idegennyelv-tanuldasi modszereket

A kérdés érdekességét az a szomoru aktualitas adja, hogy a nyelvtanarok képzésébol
vagy teljesen hidnyoznak a nyelvtanulasi €s nyelvtanitasi stratégiak, vagy csak érintdle-
gesen ¢és/vagy elnagyolva szerepelnek benne. A ratermett tandrok tobbsége raérez a
megfeleld kognitiv és metakognitiv stratégidkra, oktatjak és alkalmazzak is azokat, de
munkdjukat nagymértékben megkonnyitené a stratégidk pontos ismerete, melyhez nap-

jainkban gazdag szakirodalom all rendelkezésre.

Ervényes sza- | Osszesitett
Gyakorisag | Szazalék zalék szazalék
Ervé- tanarok 137 57,6 60,1 60,1
nyes magantanar 35 14,7 15,4 75,4
osztalytars 11 4,6 4.8 80,3
sziild 4 1,7 1,8 82,0
testvér 1 4 4 82,5
magam alakitom 40 16,8 17,5 100,0
Osszes 228 95,8 100,0
Hianyz6  Rendszer 10 4,2
Osszes 238 100,0

Az SQ2 kérddiv 20. kérdésére adott valaszok szerint a hallgatok nagy része nyelvta-
naratdl (iskolai, egyetemi) tanulja a nyelvtanulasi stratégidkat, annak ellenére, hogy
(nyelv)tanulési és (nyelv)oktatasi stratégiak a tanarképzés anyagaban voltaképpen nem
szerepelnek. Feltételezhetd, hogy a gyakorld nyelvtanarok tobbségében 6sztondsen ki-
alakulnak a tanitashoz sziikséges stratégidk, majd ezek alapjan segitséget tudnak nyu;-
tani didkjaiknak a tanuldshoz sziikséges stratégidk elsajatitasaban.

A diakok masodik legnagyobb csoportja maga, a feln6tt szakember segitsége nélkiil
alakitja ki nyelvtanulési stratégidit, ami egyrészt a professziondlis segitségnyujtas hia-
nyat jelzi, masrészt részben magyardzata lehet a hallgatok jelentés hanyada éltal a
nyelvtanulasban atélt kudarcoknak, hiszen az elsajatitas, feldolgozas sikeres fogasaira

még nehéz segitség nélkiil ratalalni a fiatal felnottkor e szakaszaban.
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magam alakitom

29%
magantanar
48%
testver
5%

sziilo

30 osztalytars
0

15%

A tablazatbol egyértelmiien az latszik, hogy a stratégidkat a nyelvtanuldk jelentds ré-
sze nyelvtanaratdl tanulja. A masodik helyet a nyelvtanul6 sajat maga altal kifejlesztett
stratégidk foglaljak el, s ez elgondolkodtatd, mivel a tanulasrdl (akar kognitiv, akar af-
fektiv oldalarol nézve) a didkok csak elvétve szerezhetnek ismereteket a jelenlegi ko-
zépiskolai rendszer keretein beliil. Az egyetemi hallgatok egy része szivesen fogadja a
nyelvtanar erre vonatkoz6 tanacsait, és csodalkozik, miért nem hallott ezekrdl korabban.

A kortarsak (osztaly — és csoporttarsak) stratégiahasznalatra vonatkozé tanacsai al-
kotjak a kovetkezd nagy csoportot, jelezvén a nyelvtanar stratégia-oktatdsra vonatkozd
szerepének nem megfeleld voltat. Mind a kozépiskolaban, mind a felsdoktatasban ennek
nagyobb szerepet kell kapnia, 6sszhangban Monos (2004) erre vonatkoz6 kutatasaival.

A szl ¢és a testvér szerepe a stratégiak alakitasdban elenyészo, a sziilonél érthetd
modon, mivel 6k még teljesen mas keretek kozott tanultak nyelvet, a testvérek tandcs-

adoi szerepe pedig a fiatal felnéttkor elején még talan nem értékelddott fel kelloképpen.

11.3. A nyitott kérdések tartalomelemzése

A nyelvtanulési stratégidk felmérésére vizsgalatainkban felhasznalt SQ2 kérddiv nem
csupan zart (69, 13—-16), hanem nyitott kérdéseket (1-5, 10—12, 17-21) is tartalmazott.
Ezekbdl képet alkothattunk azokrol a stratégiakrol (pl. szavak tanulédsa, bevésése, mod-
szerek a nyelvtan tanuldséara, a kiejtés gyakorlasara stb.), amelyeket hallgatéink sajat
szavaikkal fogalmaznak meg és hasznalnak mindennapi tanulasi tevékenységeik soran.
A kérdoiv értékét épp az adja meg, hogy a vizsgalatban résztvevd személyek szabadon

fogalmazhatjdk meg - ezaltal atgondolva ¢és tudatositva — nyelvtanulasi stratégiaikat,
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szokasaikat és modszereiket, azokra vonatkozo elképzeléseiket, valamint magukban
értékelhetik azok gyakorlatban tapasztalt hatékonysagat.

A nyitott kérdések tartalmat abbol a c€lbdl elemeztiik, hogy rajtuk keresztiil is fel-
tarjuk a vizsgalatban résztvevd hallgatok nyelvtanulasi stratégidinak alakuldsat, azok
szemantikus nyelvi és tartalmi jellemzoit.

Az SQ2 kérddiv nyitott kérdéseinek tartalomelemzése segitheti a késdbbiekben a
kérddives méréses eredmények értelmezését, kozelebb vihet a mért eredmények gya-
korlati relevancidjanak megértéséhez. A kovetkezo fejezetekben kérdésenként mutatjuk

be a tartalomelemzések eredményeit.

11.3.1. kérdés: Hogyan tanulsz uj szavakat?

A kérdésre a hallgatok dontd tobbsége, 36%-a (86 f0) szotarba kiirja, majd hangosan
kimondva ismétli az j szavakat. Ez a stratégia azért bizonyulhat sikeresnek, mert a 14-
tassal és a hallassal egyszerre két érzékszervet von be az informacid, feldolgozasanak
folyamataba; masrészt ez talan a legismertebb, tanarok altal is alkalmazott és ajanlott
szOtanulasi stratégia is. A kovetkezd legnagyobb arany, a hallgatok 15,1%-a (36 6)
néman olvasva tanulja a szotarba kiirt szavakat, tehat csupan vizudlis észlelésére ta-
maszkodik, a hallds ebbdl a feldolgozasi fazisbol kimarad. A nyelvtanulok 14,25%-a
(34 £0) koti az 1j szavakat valamely mar jol ismert dologhoz (élményhez, ismert szohoz,
szituacidhoz, képhez stb.) az 0j informaciot, mely nagymértékben eldsegiti a feldolgo-
zas sikerességét. A negyedik nagy csoportba azok a hallgatok tartoznak, akik a szamito-
gép, az Internet, az on-line hangos szotarak, 0jsagok, filmek tehat az elérhetd idegen
nyelvi kozeg segitségével probaljak a technika vivmanyaival tanuldsukat megkonnyi-
teni. Ennek eredményei a mindennapokban is megmutatkoznak: akik ezt a stratégiat
alkalmazzak, még ha rajzfilmet néznek is csupédn, azokndl a rendszeres gyakorlas ko-
vetkeztében javul a hallott idegen nyelvii szoveg megértése, a kiejtés €s a kifejezések
jellemz6 szituacioban vald, helyénvald hasznalata. A valaszok kozott joval kisebb
aranyban, de megtalalhato volt még a régi oktatasi szemléletet tiikr6z6 €és nagyon nehe-
zen lecserélhetd magolas 8,82% (21 {6), amit hallgatdink — elmondésuk szerint - ko-

zépiskolai tandraik tanacsa alapjan alkalmaznak még mindig.
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11.3.2. kérdés: Biztos van valamilyen modszered, amivel megprobalod a FE-

JEDBE VESNI A SZAVAKAT, és sokdig ott tartani Oket. Ird le ezeket.

A szavak rogzitésének legnépszeriibb modszere hallgatdink korében a hangos ismétel-
getés 36,9% (88 10), szotarbol vald olvasas kdzben. Az eldbbiekben emlitettek szerint
ez jol bevalt, két érzékszervet is a feldolgozasba bevono, sikeres és elterjedt stratégia.
Hallgatoink kovetkez6 nagy csoportja 16,8% (40 f6) élményekhez, szituacidkhoz, ké-
pekhez, ismert informécidhoz koti az 0 szavakat a bevésés folyaman. A két nagy kate-
goriat tobb kisebb, valtozatos stratégia koveti a szavak elsajatitdsanak elmélyitésére:
tobbszor leirja és igy ismétli at 6,30% (15 f6), semmilyen modszert nem alkalmaz
5,55% (14 £6); egyéb vizualis technikékat hasznal pl. cetlizést 4,62% (11 6), hallas utan
vési be a szavakat, pl. dalszovegbdl 5,04% (12 6); €s szitudcidban probalja gyakorolni
a szavak jelentésének bevésését 4,20% (10 £6). Elenyészd szazalékban, de itt is eléfor-

dul még a magolas 2,52% (6 16).
11.3.3. kérdés: Milyen modszereid vannak az uj NYELVTAN megértésére?

Hallgatoink legnagyobb része, 18,90%-a (45 f6) példamondatok segitségével értelmezi
az uj nyelvtani formakat vagy szerkezeteket. A mddszer sikeresnek tiinik, hiszen a pél-
damondat nemcsak az 0j nyelvtant, hanem annak hasznalati médjat, sot akar tipikus
még konnyen kothetd is a hallgatok meglevd ismereteihez. A mésodik legnépesebb ka-
tegoriat azok a hallgatok alkotjak, akik Osszefliggéseket, logikai kapaszkododkat keres-
nek az 0 nyelvtan megértéséhez (13,86%, 33 {0), vagyis meglévd tudasukhoz igyekez-
nek az Ujakat kapcsolni, s arra torekszenek, hogy egységes rendszerben lassdk az idegen
nyelv nyelvtanat. A kovetkezd nagy csoport sajnalatosan az a hallgatoi csoport, akinek
semmiféle mddszere nincs a nyelvtan megértésére (15,54%, 37 £6), ami azt jelenti, hogy
a nyelvtanul6 vagy nincs tudatdban az altala hasznalt modszereknek (ekkor a tudatossag
kimarad a feldolgozéasbol), vagy pedig nem is tesz eréfeszitéseket a feldolgozasra, azaz
nem kivanja megérteni az 0j nyelvtani ismereteket. A tandr magyarazatat tartja a meg-
értés legfobb tényezdjének 4,62% (11 £6), s elenyészo aranyban szerepel még a tabla-

zatba foglalas, rajzolas, angolul gondolkodés de a magolas is.
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11.3.4. kérdés: Hogyan gyakorolod/vésed a fejedbe a NYELVTANT?

A kérdésre hallgatéink legnagyobb csoportja feladatokat (teszteket) old meg a nyelvtan
gyakorlasara, elmélyitésére: 28,57% (68 f6), ami szintén ismert, bevalt, nyelvtanarok
altal gyakran ajanlott modszernek tekinthet. A kdvetkezd nagy hallgatoi csoport a pél-
damondatokat vélasztotta a nyelvtan gyakorlasara: 23,52% (56 f6), ami biztat6 a kivant
eredmény elérése (a nyelvtan tudédsa) szempontjabol. Sokszor atolvassa, igy ismétli,
gyakorolja a nyelvtant a hallgatok 13,86%-a (33 f6), egyaltalan nem tesz erdfeszitéseket
a nyelvtan gyakorlasara 8,82% (21 f6) és magolva probalja a nyelvtant gyakorolni
5,04% (12 f6)! Lathato tehat, hogy hallgatéink mintegy 50%-a alkalmaz tanari szemmel
sikeresnek mondhatd stratégidkat az 0j nyelvtan elmélyitésére, mig a tobbiek nem fog-

lalkoznak vele, vagy sikertelen stratégiakat hasznalnak (pl. magolas).
11.3.5. kérdés: Hogyan gyakorolod a KIEJTEST?

A kérdésre adott valaszok igen érdekesnek bizonyultak, foként az angoltanar szemszo-
g¢bdl, hiszen az angol kiejtése és egy adott sz6 leirdsa nagyban kiilonbozik egymastol.
A legnagyobb hallgatoi csoport, 28,57% (68 f0) sajat maganak mondja ki a szavakat
hangosan, igy ellenérzi magat és gyakorolja a kiejtést. (Ehhez kivankozik még az angol
esetében az a megjegyzes, miszerint a fonetika irdsa — tanar altal a tablara, diak altal a
szotarba - elvétve fordul eld a kdzépiskoldkban. Sok angolos didk az egyetemen talalko-
zik eldszor (1) az angol szavak fonetikus leirasaval, és faraszté pluszmunkanak tekinti.
Legalabb egy szemeszterbe keriil meggy6dzni oket a fonetika hasznossagarol és raszok-
tatni annak alland¢ irasara. E nélkiil az angol szavak helyes kiejtéssel torténd kimondasa
szinte lehetetlen). A nyelvi kdzegbdl (Internet, TV, filmek stb.) probalja elsajatitani a
kiejtést a vizsgalatban résztvevd hallgatok 20,16%-a (48 o) tehat a legautentikusabb, a
technikai eszkozok altal elérhetdvé valt forrast igyekeznek tanulési célra is alkalmazni.
Foként tanaranak kiejtését utdnozza hallgatoink 15,12%-a (36 6), ami egyrészt sike-
res stratégia (a nyelvtanar, mint minta), masrészt barmilyen jol besz¢€li az idegen nyelvet
a nyelvtandr, az anyanyelvi, autentikus besz¢éld hallgatdsa és utdnzéasa biztositana igazan
hiteles példat. Hallgatdéinknak érdemes lenne a nyelvtanar €s a nyelvi kdzeg egyiittes

Osszevetése €s utanzasa soran kozeliteni a ,tokéletes” kiejtéshez. Egyaltalaban nem
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gyakorolja idegen nyelvi kiejtését hallgatdink 12,18%-a (29 £8), ami szomoru tény, mert

eldrevetiti a sikertelenséget, a nem kielégitd nyelvi tudést.

11.3.6. kérdés: Mit csindlsz akkor, ha az OLVASOTT SZOVEGBEN ISMERET-
LEN SZO/SZAVAK vannak?

A kérdésre adott valaszok két dominans valasz koré csoportosulnak: ha idegen szoval
talalkoznak nyelvtanuloink, jelentds tobbségiik, 52,94% (126 {6) szotarban néz utdna a
keresett sz6 jelentésének, mig 21,48% (51 £0) kovetkeztetéssel probalja meg a szoveg-
kornyezetbdl kitaldlni azt. Mindkét modszert természetesnek és hasznosnak tekinthet-
jik, hiszen olvasds kozben O0sztondsen megprobaljuk a szavak jelentését megfejteni,
majd végiil szotarral tessziik egyértelmiivé — mindkettd fontos része az idegen sz6 azo-
nositasanak és bevésésének. Lathatd, hogy hallgatdink tobb, mint 70%-a ¢l ezekkel a
stratégidkkal, mig a hallgatok kdvetkezd csoportja ugyan kiirja egy lapra az 0j szavakat
(4,20%, 10 £6), de kés6bb nem biztos, hogy megnézi a jelentését és megtanulja; vagy
pedig kihagyja az ismeretlen sz6t, és tovabb olvas, a hianyz6 jelentés kideritése nélkiil

(3,78%, 9 £5).

11.3.7. kérdés: Mit csindlsz akkor, ha angolul BESZELSZ/BESZELGETSZ, és
NEM JUT ESZEDBE az a SZ0 vagy KIFEJEZES, ami éppen kellene?

Hallgatoink legnagyobb része, 34,45% (82 f0) helyettesiti a sz6t valamilyen mas, szi-
nonim jelentésli szoval, ha tarsalgas kozben nem jut a megfeleld sz6 az eszébe, azaz azt
a megoldast valasztja, amit anyanyelviinkon is természetesen alkalmazunk hasonlo
esetben. Ugyancsak természetes stratégia a masodik nagy csoport altal alkalmazott ko-
rliliras, amikor is a beszéld mas szavakkal magyardzza el, koriilirja az adott sz6 vagy
kifejezés jelentését: 23,10% (55 £6). A felmérésben részt vevd hallgatok 11,34%-a (27
f6) gesztikulalva érteti meg magat sziikség esetén; 5,04% (12 f6) zavarba jon, nem tudja
kezelni a helyzetet ¢és valamiképpen megértetni magat; szintén 5,04% (12 {6) pedig
eleve nem bocsatkozik efféle kudarcos helyzetekbe, és keriili a tarsalgds vagy beszél-
getés lehetdségét is a tanult idegen nyelven. A hallgatok altal alkalmazott megoldasok
kozott még a keresett szo6 magyarral torténd helyettesitése is szerepelt (1) 3, 78% (9 16)

,»oldja meg” igy nyelvi problémajat, nyilvanvaloan sikertelentil.
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11.3.8. kérdés: Mit csindlsz akkor, ha angolul beszélgetsz valakivel, és NEM ER-
TED, amit mondott/mond?

A felmérésben résztvevd hallgatok vélaszai ismét domindns csoportokat alkottak: leg-
nagyobb résziik 36,97% (88 f6) kéri meg ilyen esetben beszélgetdpartnerét, hogy ismé-
telje el az altala mondottakat; 28,15% (67 f6) visszakérdez a nem értett részre; 15,96%
(38 f0) mas szavakkal mondatja el a nem értett kozlenddt; 7,98% megmondja beszél-
getdpartnerének, hogy nem érti a hallottakat — ezzel egyrészt felvallalja nyelvi kudarcat,
masrészt nem tesz eréfeszitést a hallas utani megértés fejlesztésére; 5,88% (14 16) pedig
nem vallalja fel azt, hogy nem ért valamit (,,szégyelli, hogy nem érti”), s valosziniileg
csokkent értékliségének érzését probalgatja leplezni annak tettetésével, hogy érti a ma-
sikat. Hallgatoink 5,46% ilyen esetekben zavarba jon, leblokkol vagy panikba esik, te-
hat nem tudja kezelni azt a szituaciot, amikor nem boldogul az idegen nyelv megértésé-
vel. Ez utobbi csoportok idegen nyelvi oktatasaban, az egyéni okok felderitését kove-
téen, hasznos lenne a gatlasokat, kisebbrendliségi érzést oldd pszichologiai modszerek

alkalmazasa.

11.3.9. kérdés: Ha valamilyen feladat megolddsdval PROBLEMAD VAN ORAN,

mit csinalsz?

A megkérdezett hallgatok dontd tobbsége, 45,37%-a (108 f6) megkérdez valakit — cso-
port-vagy szobatarsat, padszomszédjat, baratjat stb. — ha olyan problémaval talalkozik a
nyelvoran, amit nem tud megoldani. Erdekes elgondolkodni, mi lehet az oka annak a
valoban tapasztalhato ténynek, hogy a hallgatdé inkdbb didktarsat kérdez meg, pedig
tisztaban van a valasz kétségességével, mintsem a tanart, akinek pedig épp ez a dolga
oran. A tanart ilyen esetekben a megkérdezettek 28,15%-a (67 f0) kérdezi meg, azaz
sokkal kevesebb, mint ami kivanatos lenne a nyelvtanulds sikerességének tekintetében.
A hallgatok 12,60%-a (30 f6) sajat modszerekkel (pl. kovetkeztet, utananéz) probalja
megoldani az esetleges gondot, 3,78% (9 f6) pedig feladja, ha probléméaval szembesiil
¢s semmilyen stratégidt nem alkalmaz annak megoldasara. Ezzel azt a didkcsoportot

képviseli, amelyik még akkor sem tesz semmit az idegen nyelvi tudds megszerzéséért,
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amikor a diplomaszerzés és szamos egyéb elony (pl. kiilfoldi munkavallalas) kovetel-

ménye a munkaképes nyelvtudas.

11.3.10. kérdés: Ha a feladat megolddsaval PROBLEMAD VAN ORAN KIVUL,

mit csinalsz?

A kérdésre, hasonldan az drai problémak megoldasaval kapcsolatos kérdésekre, a vizs-
galatban résztvevok 34,45%-a (82 f0) tarsat (baratjat, csoport-vagy szobatarsat, pad-
szomszédjat) kérdezi meg, s valdszinii, hogy a megkérdezett sem tud néla sokkal tobbet.
Az 6ran meg nem értett dolgoknak 22,26%-a néz utana o6ran kiviil (pl. nyelvkonyv, In-
ternet), csupan 9,24% (22 f0) fordul segitségért nyelvtanarahoz, s 8,40% (20 f6) nem
tesz semmit (!) az efféle gondok megoldasara. Az a tény, hogy a nyelvtanarokat csupan
a harmadsorban kérdezik meg a hallgatok, mutatja, hogy messze nincsenek kihasznalva
a nyelvtanitas sordn kindlkozé személyes interakcid eldnyei, azaz a jo kapcsolat kiala-
kitasa, rendelkezésre allas, torédés a tanar, elfogadas a hallgato részérdl. Ez természete-
sen nem azt jelenti, hogy a tandrnak mindent személyesen kellene elmagyarazni 6ran
kiviil, hanem segédanyagok, jol hasznalhatd nyelvkonyvek, hangos szoétarak stb. listéi-
nak a hallgatok rendelkezésére bocsatasat, esetleg segédanyagok (pl. tematikus szota-
rak) listajanak egylittes gyljtését hallgatdival - bevalt modszerek, melyek novelik a
hallgatok nyelvtanulasra irdnyuld motivacidjat, aktiv szerepvallalasuk pedig cselekvové

teszi Oket a nyelvtanuldsban a megszokott passziv részvétel ellentéteképpen.

11.3.11. kérdés: Biztosan van valami olyan (eddig még nem szerepelt) nyelvtanu-

lasi triikkod/modszered, amit szeretsz, ami nalad mindig bevalik. Roviden ird le.

A vélaszok koziil a legnagyobb aranyt, 46,63%-ot (111 f6) azok képviselik, akiknek
semmiféle bevalt triikklik vagy stratégiajuk nincsen az idegen nyelv tanuldsara. A tény
Onmagéért besz¢l: a stratégidk fontossaganak ismeretében e téren rengeteget tehetnek a
nyelvtanarok az altaluk tanitott hallgatok sikerességéért. A kovetkezd kategoria ara-
nyaiban jelentOsen kisebb: 18,06% (43 f0) a gyakorlast tartja bevalt modszernek, 5,04%
(12 £6) az informacio vizudlis rogzitését, tovabbi 4,62% (11 £8) az 0 informacid Gssze-
kapcsoldsat valamilyen régi, ismert tuddsanyaggal. E kérdésnél elenyészd aranyban

ugyan, de igen figyelemre mélto otletek is felbukkantak: valamely 0j sz6 elképzelése és
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hasonlok gytijtése ,,szinonima csoportokba”, idegen nyelven vald gondolkodas kozleke-
dés kozben, informacid rogzitése dalszovegek segitségével, érdeklddési korbe tartozo
cikkek forditasa stb. A vélaszok sokfélesége a stratégidk végtelen gazdagsagat mutatja,
amit a nyelvoran érdekes lehetne a nyelvi csoporton beliil megosztani, majd ezek koziil
a tanar véleményét is figyelembe véve, szabadon, mindenki tetszése szerint kivalaszt-

hatné a szdmara legmegfeleldbbet.

11.3.12. A nyitott kérdések tartalomelemzésének osszefoglaldasa

A felmérésben résztvevd hallgatok nyelvtanuldsi stratégidinak vizsgalatdbol lathatod,
hogy didkjaink nagyjabol 60%-a hasznal — elmondasuk szerint foként az iskolai oktatas
keretein beliil tanult tanulasi stratégidkat, azon beliil foként memorizalast eldsegitd
(mentalis kotés, képek és hangok felidézése), kognitiv (gyakorlas, elemzés, Osszefiigge-
sek keresése) és kompenzacids (a beszéd és iras hianyossagainak athidaldsara az idegen
nyelven) stratégidkat - nyelvtanulasa soran. Ezek, az Oxford (1990) meghatdrozasa sze-
rint direkt stratégidk a nyelvtanulds eredményessége szempontjabol sikeresnek mond-
hatok, hiszen pl. az 0j anyag régi informacidhoz kapcsolasa, az audio-vizudlis informa-
ciorogzités, vagy a nyelvi kdzeg (TV, radio, anyanyelvi besz¢éld, jsagok, Internet) kere-
sése ¢és gyakorlasra valo felhasznalasa jelentdsen megndveli a nyelvtanuldsi folyamat
eredményességét.

Vizsgalataink azt mutatjdk, hogy hallgatoink szinte nem haszndlnak indirekt
stratégidkat (metakognitiv stratégiakat sajat tanulési folyamatuk szabalyozéasara (5,9%);
affektiv stratégiakat tanulassal kapcsolatos érzelmi igényeik kielégitésére, pl. nyelvi
szorongasuk csokkentésére (4,3%); valamint szocialis stratégidkat, pl. egyiittmiikodés
masokkal, empatikus érzések a nyelvi csoport tagjai irant). Az indirekt stratégidk koziil
csupan a kudarcos nyelvtanulokndl lattuk az 6nmaguk megnyugtatasara valo torekvést,
valamint az egyiitt gyakorlast hasonl6 nyelvi szinten all6 tarsakkal.

Figyelemre méltd azonban, hogy minden kérdés esetén a valaszadok jelentds része
olyan csoportba sorolhato, akik vagy nem rendelkeznek semmiféle (direkt vagy indirekt)
eredményes stratégiaval az adott nyelvi feladat megoldasara, pl. a szotanuldsra, a
nyelvtan megértésére és alkalmazasara, vagy pedig olyan stratégidkat alkalmaznak,
amelyek nem igazan segitik a hallgatot az idegen nyelv feldolgozasaban €s hasznélata-
ban, pl. probléma esetén tarsak megkérdezése (a tanar megkérdezése helyett, vagy tan-

konyvek, szakirodalom tanulméanyozasa helyett).
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Mindezek az eredmények felvetik azt a kérdést, hogy a kiilonbozo stratégiai és
nyelvtanitasi szokésokkal rendelkezd hallgatoknak milyen didaktikai modszerekkel le-
hetne az idegen nyelvet tanitani, illetve milyen direkt ¢és indirekt stratégiakat, pl. affek-
tiv tényezdket lehetne bevonni a tanitas folyamataba, hogy a hallgatok elfogadjak a ta-
nulasi stratégiakra vonatkozd javaslatokat, merjenek segitséget kérni és kérdezni a
nyelvtanartol, oran és 6ran kiviil egyarant, segitséget kapjanak nyelvi szorongasuk fel-
oldasdhoz, s jobban tudjdk tevékenységiiket a nyelvtanulasra fokuszalni. E kérdések
vizsgélata egy tovabbi vizsgalat tdrgya lehetne, de ezt megel6zden eredményeink alapjat
képezhetik egy olyan kérddives eljaras kidolgozasanak, amely alapjan megallapithatjuk
a kiilonb6zo nyelvtanulasi tipusokat, s ennek megfeleld csoportba rendezve a stratégi-

aknak megfeleld csoportok kialakitasaval hatékonyabba tehetnénk a nyelvtanitast.

11.4. Az SQ2 kérdoiv eredményeinek osszegzése

Az SQ2 kérdoivvel a magyar iskolarendszerben a tanulok altal hasznalt tipikus stratégi-
akat mértiik fel. Annak feltarasara torekedtiink, milyen tevékenységeket folytatnak
idegennyelv-tanuldsuk soran a nyelvtanulok, ezért a kérdések nyelv minden fontos ele-
mét magukba foglaljak: a szokincset, nyelvtant, kiejtést és a négy alapvetd készséget
(olvasas, hallas utani megértés, beszédkészség és iraskészség; 1-9. kérdés), valamint a
tanulds minden aspektusat (izgulas, jutalmazas-biintetés, problémak megoldasa; 15—18.
kérdés), nem csupéan a kognitiv €s metakognitiv teriileteket (13—14. kérdés). A nyitott
kérdéseket is tartalmazo kérdoiv azt igyekszik feltarni, milyen médszerekkel kezelik a
tanulok a nyelvtanulas soran felmeriild nehézségeket, s mindezt hogyan fogalmazzak
meg sajat szavaikkal.
Az SQ2 kéréiv eredményeinek értékelése alapjan a kovetkez megallapitasokat te-
hetjiik:
1. Akik erdfeszitést tesznek beszédkészségiik javitasara, azok kozott a kudarcosok
aranya szignifikansabb kisebb.
2. Azok a nyelvtanulok, akik készek hallas utani megértésiik javitasara, kiilonb6zo-
nek tartjak az idegen nyelvet més tantargyaktol.
3. Az a nyelvtanulo, aki beszédkészsége javitasara 1épéseket tesz, kevésbé kudarcos,

¢s azt gondolja, hogy az angol tanuldsa eltér mas tantargyak tanulasatol.
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4. Az izgulés nyelvtanuld szintén Ugy véli, hogy az angol nyelv megtanulasa
kiilonbozik a tobbi tantargyakétol.

5. A kudarcélmény atélését nem befolyasolja az elkdvetett nyelvi hibak észrevétele.

6. A lanyok nagyobb eréfeszitéseket tesznek a hallas utani megértés javitasara.

7. A fiak nagyobb erdfeszitést tesznek iraskészségiik javitasara.

8. A kezddk kevéssé javitjak sajat nyelvi hibaikat, a haladok erre jobban hajlandok és
képesek.
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12. A SILL KERDOIV EREDMENYEINEK ISMERTETESE

Tanulési stratégiak sziikségesek minden tantargy, pl. matematika, torténelem stb. elsa-
jatitasahoz. Mayer (1988:11) szerint a tanulési stratégidk: ,,a tanul6 viselkedési mod-
jai, melyek befolyésoljak a tanul6 éltal szerzett informéciok feldolgozdsanak maodjat”.

A nyelvtanulasi stratégiadk pedig ,, —specifikus cselekvések, viselkedési modok, 1é-
pések vagy technikak, melyeket a didkok alkalmaznak (gyakran szandékosan), hogy
elésegitsék idegen nyelvi készségeik fejlesztését. E stratégiak eldsegitik az 0j nyelv
internalizaciojat, taroldsat, el6hivasat vagy hasznalatat. A stratégidk eszk6zok ahhoz
az Onerdre tdmaszkodod részvételhez, mely sziikséges a kommunikacios képesség ki-
alakuldsadhoz (Oxford, 1992/1993).

Mas nyelvtanulési stratégiak sziikségesek, pl. a direkt és a szovegkornyezetbdl valo
tanulashoz, mas stratégidkat hasznalnak kezddk és haladok, megint mésokat kudarcos és
sikeres nyelvtanulok.

A jelenlegi tanarképzésben — tobbek kozott — a tanulasi stratégidk oktatdsa nem,
vagy csak igen kevéssé¢ szerepel, sem a hallgatd szamara kozvetleniil, egye-
temi/fOiskolai tanuldsat megkdnnyitendd, sem pedig a tanar szakos hallgatok szdmadara
késébbi didkjaik szdmara atadandd ismeretként. ,,...a pedagégusok dontd szazaléka
nem tud olyan ismeretanyagot felidézni egyetemi vagy foiskolai tanulmanyaibol,
amelyet konkrétan hasznal a nevelési gyakorlatban” (Bugdn, 1977) — mivel a nyelvta-
nulasi stratégidk szerepe tehat dontd a nyelvtanulas sikerében - érdekesnek lattuk a
magyar hallgatok idegennyelv-tanuldsban valé lemaradottsdgat a stratégiahasznalat
szempontjabol is vizsgalni.

Vizsgalatainkat a szorongéas-kudarc-stratégiavalasztas Osszefliggéseire fokuszaltuk,
¢s a nyelvtanulasi stratégidk feltérképezésére olyan modszert valasztottunk, mely nagy-
szamu ¢s szamszerlisithetd adatokkal szolgdl. Erre kivaldan alkalmasnak bizonyult a
SILL kérdoiv.

Az elsé 50 kérdésre a Cronbach alpha értékére 0,897 adodott. A kérdéiv megbizhato-
saga a fentiek alapjan kivalonak mondhato.

Az atlagpontokat azért mutatjuk be, mert néhdny kiugr6 érték volt tapasztalhato a

nyelvtanulési stratégidk alkalmazasaban.
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Kérdések 1-50-ig Atlag SZOras
kotom ahhoz, amit tudok 3,70 0,94
mondatba helyezem a szavakat 2,56 1,18
hangzas, kép, kinézet 3,19 1,26
szituacionak a képe 2,74 1,22
rimel6 versikékbe rakom 0,81
kiilon kartyara kiirva 1,15
jelentést eljatszom 0,88
gyakran ismételem az anyagot 2,95 1,05
pontos helyfelidézés 3,11 1,12
hangosan kimondom, leirom 3,69 1,04
ugy beszélek, mint az anyanyelvi 3,02 1,15
gyakorlom a kiejtést 3,13 1,14
probalom hasznalni a szot 3,07 0,92
tarsalgast kezdeményezek 2,52 1,25
angol nyelvi filmet, tv-t nézek 2,89 1,26
olvasok angolul 2,21 1,23
angol nyelven irok - 1,08
el6szor atfutom, majd Gjraolvasom 3,20 1,17
az angolhoz hasonlé magyar szot keresek 2,23 L11
sémat, rendszer keresek 3,07 1,16
részekre bontom, amiket értek 3,34 1,12
nem szo szerint forditok 3,86 0,99
rovid tartalmi 6sszefoglalot irok 2,46 1,09
kitaldlom a nem ismert szo6 jelentését 3,60 1,06
Gesztikulalok 3,14 1,20
Uj szot talalok ki 2,50 1,17
olvasok, de nem keresek minden szot ki 3,14 1,08
kitalalom, mit fog beszéldpartnerem mondani 2,36 1,11
szinonim sz6t hasznalok egy ismeretlen helyett 3,89 0,91
sokféleképpen hasznalom tudasom 3,08 1,04
ha hibazok észreveszem, javitom 3,45 0,96
figyelek, ha angolul beszél valaki 3,63 1,06
hatékonyabban szeretnék tanulni 3,49 1,01
idébeosztasom tervezem, jusson id6é angolra 2,40 1,17
keresem az angolul beszélés lehetdségét 2,36 1,16
keresem az angolul olvasas lehetdségét 2,22 1,12
célok az angolom fejlesztésére 2,64 1,18
ellenérzom fejlédésemet 2,89 1,24
nyugtatom magam, ha nem merek megszolalni 2,53 1,25
ha félek, akkor is batoritom magam 2,96 1,23
megjutalmazom magam, ha jol teljesitek - 1,20
észreveszem, ha ideges vagyok az angol miatt 3,10 1,33
naploéba irom le érzéseimet - 1,48
beszélek érzéseimrdl a nyelvtanulassal kapcs. 2,26 1,25
ha nem értem, kérem, hogy lassitsanak 3,64 1,12
megkérem a beszEl6t, javitson ki 2,94 1,25
masokkal egytitt gyakorlok 2,24 1,14
megkérem az angolul beszéloket, segitsenek 2,68 1,16
angolul teszek fel kérdést 2,44 1,21
angol kulturarél tudakozodom 243 1,19

Megjegyzes: A feketével kiemeltek a jelentdsebbek, a pirossal kiemeltek a jelentéktelenebbek
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[S—

. A leggyakoribb nyelvtanuldsi stratégidk a vizsgélt csoportban az 0j informacio
Osszekapcsolasa a régivel, szavak kimondéasa hangosan, hidnyz6 szavak kom-
penzalasa szinonimakkal, torekvés az ismeretlen sz6 jelentésének megfejtésére,
torekvés a beszéd litemének lassitasara.

2. Kevésbé haszndlt technikédk a mondokak, rimek, kartydk, a szituativ tanulés, a le-

velezés, naploiras

3. A kezddkre nem jellemzd az angol nyelven torténd olvasas, kevésbé gyakran néz-
nek angol nyelvii miisorokat, s sokkal kevésbé hasznaljak az angolt irdsos kom-
munikacidban.

4. Akik kudarcélményt élnek at a nyelvtanulasban, azok szivesebben gyakorolnak
egylitt masokkal.

5. A kezdok és a haladok kozott a legnagyobb kiilonbség az angol nyelven torténd
beszédben van a haladok javara.

6. Akik kevesebb kudarcot ¢éltek at, azok jobban odafigyelnek angol beszédiikre, ja-
vitjak hibaikat és tarsalgést is kezdeményeznek, sikeresen kotik az 0 informa-
ciot a régihez.

7. A kartyara kiiras médszerét inkabb a kudarcosok kedvelik.

8. A vonas ¢és allapotszorongas kapcsolata leginkabb a nyelvi kdzeggel valo talalko-
zaskor (1. fékomponens) nyilvanvald; szorongast leginkdbb az olvasés, iras, be-
sz€lgetés, filmnézés valt ki.

9. A kudarcérzést noveli az individudlis tanulés, a kontroll és a masokkal egyiitt ta-
nulés, a kudarc féleg interaktiv helyzetekben jelenik meg.

10. A fékomponenseket alapul véve mintankban a legdominansabbak az interaktiv,
a vizualis és a kreativ stratégiakat hasznal6 hallgatok.

11. A haladokra jobban jellemz6 a nyelvi kozeg preferenciaja, a kontroll és a vizua-

lis stratégiak.

A fenti tablazat alapjan azt allapithatjuk meg, hogy a leggyakrabban alkalmazott
nyelvtanulasi stratégiak koz¢ tartozik az 0 ismeret kapcsolasa a mar meglevohoz, a
(foként) szavak kimondéasa hangosan, majd ezt kdvetden leirdsuk; a hidnyzo szavak
kompenzalasa megfeleld szinonimékkal, torekvés az ismeretlen sz6 jelentésének meg-

fejtésére, ,kitalalasara”, anyanyelvi beszélo jelenléte esetén odafigyelés az idegen
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nyelv sajatos ritmusara, hanglejtésére, kiejtésére; a lemaradastol vald félelem elleni vé-
dekezésképpen kérés a hallott beszéd litemének lassitasara.

Sokkal kevésbé jellemz6 a nyelvtanulokra a memoria (idegen szavakat vagy nyelv-
tani kifejezést tartalmazo) rimeld versekkel valo segitése, a nyelvtani vagy szokincsbeli
uj ismeretek kartyakra torténd kiirasa, a szavak jelentésének eljatszasa kiillonbozo szitu-
acioknak megfeleléen. Hasonloképpen ritkabban fordul el az angol nyelven torténd
irds — pl. levelezés kiilfoldi partnerrel vagy gyakorld fogalmazas irdsa, valamint az 6n-
jutalmazas eredmények elérése esetén. A napldba iras idegen nyelven szintén nem for-

dul el6 gyakran.

12.1. A nyelvismeret szintje és a kudarcélmény hatdsa a stratégiak alkalmazad-

sara - elemzések Kruskal — Wallis Varianciaanalizissel

Az elemzések elsé fazisaban az egytényezds varianciaanalizis nem-paraméteres meg-
felelojével, a Kruskal-Wallis varianciaanalizissel meghatarozzuk azon kérdéseket a
sok koziil, ahol eltérések adodtak a szint és a kudarc ismérvekre. Ezutan végezziik
csak el a fOkomponens elemzést. A paraméteres valtozathoz nem tejlesiilt a
normalitasi feltétel, a K-W viszont alkalmazhat6, mert a mintdk fiiggetlenek, ¢s leg-
alabb ot adat van mintanként. A K-W analizis tulajdonképpen egy tobb mintan alapulo
hipotézisvizsgalat. Ennek segitségével egy csoportképzd ismérv (jelen esetben a ku-
darc és a szint) hatdsat vizsgaltuk a fiiggd valtozok (adott kérdések) mennyiségi ala-
kulésara nézve. Az analizis soran a nullhipotézis az, hogy az atlagok egyenldk, nincs
kozottik kiillonbség, azaz szdrmazhatnak a mintdk azonos eloszlasu sokasagbol. Ahol
a szignifikancia értéke 0,05 alatti, ott elvetjiik a nullhipotézist, ekkor szignifikans kii-

l6nbség adodik a csoportképzd ismérvekre.

12.1.1. A nyelvtanulds szintje alapjan
Az elemzést a paraméteres valtozattal elvégezve ugyanazokban a kérdésekben mutatko-

zott szignifikans kiillonbség a szintek tekintetében. Az egyes kérdésekre adott atlagpont-

szamok szintek szerint az aldbbi abran lathatok a szignifikéns kiilonbségekkel egyiitt.
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p szignifi-

Kérdések (1-50-ig) kezdo haladé Osszesen Kiilonbség kancia
ko6tom ahhoz, amit tudok 3,48 3,77 3,70 0,30 0,041
kiilén kartyara kiirva 1,52 1,81 1,74 0,29 0,037
hangosan kimondom, leirom 3,46 3,76 3,68 0,30 0,028
angol nyelvii filmet, tv-t

nézek 2,54 3,01 2,89 0,47 0,010
olvasok angolul 1,77 2,37 2,22 0,60 0,001
angol nyelven irok 1,66 1,94 1,87 0,28 0,041
Uj szot talalok ki 2,18 2,61 2,50 0,43 0,006
figyelek, ha angolul beszél

valaki 3,33 3,73 3,63 0,40 0,035
olvasok, de nem keresek

minden szot ki 2,87 3,24 3,14 0,37 0,031
1idobeosztasom tervezem,

jusson id6 angolra 2,16 2,50 2,41 0,33 0,034
keresem az angolul olvasas

lehetGségét 1,92 2,32 2,22 0,40 0,007
ellenérzom fejlodésemet 2,64 2,98 2,89 0,34 0,050
nyugtatom magam, ha nem

merek megszolalni 2,16 2,66 2,53 0,49 0,003
angolul teszek fel kérdést 2,15 2,55 2,45 0,40 0,025

A tablazatbol lathatd, hogy a kezdok és haladok Osszehasonlitasaban a haladok je-
lentdsen tobbet olvasnak angolul (p<0,001), sokkal tobbet néznek idegen nyelvii filme-
ket és TV miusorokat (12.1.1, p<0,010), tehat kedvelik az angol nyelvi kozeget; 0j sza-
vakat taladlnak ki, ha valami nem jut az esziikbe, kreativ stratégidkat hasznalnak
(12.1.2.p<0,006), intenzivebben odafigyelnek, ha idegen nyelvii tarsalgast hallanak (in-
teraktiv) (12.1.2.p<0,035); és keresik az idegen nyelvii olvasas lehetdségeit (nyelvi ko-
zeg keresése/preferenciaja) (12.1.2. p<0,031). Osszességében elmondhat6, hogy a hala-
dok magasabb szintli nyelvtanulasi stratégiakat alkalmaznak.

Eszrevehet azonban az is, hogy a haladok még intenzivebben keresnek iiriigyet 5nma-
guk megnyugtatdsara, ha sikertelenek, vagy nem mernek megszolalni, vélhetden, mert ha-
lad6 szinten még nagyobb szégyennek érzik az esetleges kudarcot. Nyilvanvalo tehat a
nyelvtanulési stratégiak fokozatos valtozéasa a szintek (kezddk, haladok) fiiggvényében, a

tudésszint és az ¢életkor elérehaladtaval és a tanuldsi tapasztalatok gazdagodasaval.

12.1.2. A kudarcélmény alapjan

Az elszenvedett kudarcélmények nagymértékben befolydsoljak az idegennyelv-tanulas

valasztott stratégidit. E stratégidk nagyrészt az idegen nyelvi interakciok elkertilésére, a
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szorongas leplezésére €s sajat maguk megnyugtatasara, ,,felmentésére” irdnyulnak, azaz
nem aktivan magéira a nyelvtanuldsra. Ennek megfeleléen, az ekképp megvalasztott
stratégiak ujabb kudarchoz vezethetnek, melybdl kiutat - tobbek kozt - egy jol képzett,

affektiv stratégidkban is jartas nyelvtanar utmutatasa jelenthet.

1. tablazat
) p
Ossze- Kkiilonb-  szignifi-
Kudarc igen nem sen ség kancia
szituacionak a képe 2,59 3,08 2,74 0,49 0,004
ugy beszélek, mint az anyanyelvi 2,87 3,36 3,02 0,49 0,003
gyakorlom a kiejtést 3,02 3,38 3,13 0,35 0,017
probalom hasznalni a szot 3,01 3,21 3,07 0,20 0,050
tarsalgast kezdeményezek 2,39 2,81 2,52 0,41 0,013
olvasok, de nem keresek minden
szot ki 3,04 3,38 3,14 0,33 0,039
ha hibazok észreveszem, javitom 3,36 3,63 3,44 0,26 0,044
figyelek, ha angolul besz¢l valaki 3,49 3,94 3,63 0,46 0,002
célok az angolom fejlesztésére 2,54 2,86 2,64 0,32 0,050
nyugtatom magam, ha nem merek
megszolalni 2,64 2,28 2,53 -0,36 0,048
masokkal egyiitt gyakorlok 2,32 2,04 2,24 -0,28 0,044

Az 1. tablazat adatai szerint akiknek kudarcuk volt a nyelvtanulasban, azok inkabb
gyakorolnak masokkal egyiitt, és jellemzdbb rajuk, hogy magukat megnyugtatjak, ha
nem mernek megszolalni: mintegy kifogast keresnek maguknak arra, miért nem vesznek
részt a tarsalgasban. Ezzel sajat onképiiket védik a kozosségbdl (nyelvi csoportbdl)
szarmazo6 sériilésektol. A legnagyobb kiilonbség az anyanyelvhez kozelitd spontan, laza,
gondolkodas nélkiili megszodlaladsban és az 11j szavak megtanuldsaban van. A spontén,
anyanyelvihez leginkabb hasonlito, a szituacidhoz ill6 szavakbol, kifejezésekbdl allo
megszolalas talan az egyik legnehezebb feladat a nyelvtanulasban, amit hosszi évek
gyakorlasa el6z meg, s a kudarcos hallgatok épp itt érzik magukat kitéve a legnagyobb
veszélynek, hiszen nincs 1d6 felkésziilni rd vagy felidézni a megfeleld szavakat. Ezért a
kudarcos hallhatok szamaéra nagy az esély a kellemetlen, nevetséges vagy megalazo
helyzetek kialakuldsdnak. Amikor a szavak megtanulésa a hozz4 k6tddo szitudcid vizu-
alis rogzitésével torténik, e stratégia nagyban segiti a sikeres szotanulast, hiszen itt az j
informdcio valamilyen mar elézéleg ismert dologhoz (élményhez stb.) kotddik, és a
vizualitas, a képi megjelenités megfeleloképpen rogziti az 0j tartalmakat. A kiilonbség
nagy a kudarcos ¢és sikeres nyelvtanulok kozott, tehat a sikeres stratégia hasznalat (vizu-

alis kotés) sokat jelent a szavak memorizalasaban. Nagy kiilonbség adddott abban is,
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hogy figyelnek-e, ha valaki angolul beszél. A kudarcos, aki szdmara egyértelmiien ne-
gativ élményt jelent, hogy nem érti meg az idegen nyelvii beszédet (de sokszor barmely,
az idegen nyelv tanuldsdhoz kotédo cselekvést is keriil) nyilvanvaldan keriili az Gjabb
kudarc lehetdségét, mig a sikeres nyelvtanuld, akit 6rommel t6lt el beszéd kozben a
szavak azonositasa és értelmezése, keresi ennek lehetdségét.

Inkabb a kudarcosok gyakorolnak egyiitt masokkal, vélhetdleg tarsaikkal, akiktdl
igazan profi segitséget nem varhatnak. Ezért nem valoszinii, hogy ez sikeres stratégia,
sOt a hasonlo szintl tarssal vald gyakorlas inkabb a kudarcosok magukat megnyugtatd
tevékenységeihez tartozik, s vélhetdleg nem sokat lendit tényleges nyelvtudasukon.

Az alabbi kiemeléssel bemutatjuk a két szemponton (szint €s kudarc) beliili kiilonbo-

z0séget €s azonossagot.

2. tablazat
Kérdés (1-50-ig) p szignifikancia
szituacionak a képe 0,004
ugy beszélek, mint az anyanyelvii 0,003
gyakorlom a kiejtést 0,017
probalom hasznalni a szét 0,050
tarsalgast kezdeményezek 0,013
olvasok, de nem keresek ki minden szt 0,039
ha hibazok, észreveszem, javitom 0,044
figyelek, ha angolul beszél valaki 0,002
célok az angolom fejlesztésére 0,050
nyugtatom magam, ha nem merek megszolalni 0,048
masokkal egylitt gyakorlok 0,044

Tehat mint lattuk az el6z6 elemzésben (12.1.2, 1.4bra), a nyelvi szint alapjan 14 kérdés-
ben mutatkozott kiilonbség a kezddk és haladok kozott, a kudarc alapjan pedig 11 kérdés-
ben (12.1.3. fejezet, 1. tablazat). Osszesen 22 kérdésre kellett tehat varianciaanalizist végre-
hajtani az 50-b6l. A maradék 28 kérdésben nincs kiilonbség a f6 ismérvek alapjan a vizsgalt
csoportok kozott. A feketével kiemeltek kiilonbdznek mind a szint, mind a kudarc alapjan.

A 2. tablazat eredményei szerint a nyelvtanuld, ha olvas is idegen nyelven, nem
szivesen szakitja meg az olvasas folyamatat a szavak szotdrazasaval, mivel ez vélhetéen
lassitand a tevékenységet €s feltehetdleg unalmas is szdmukra. Természetszerlien a ha-
ladok olvasnak inkabb tobbet, mivel az idegen nyelven valo — 6romteli, érdekfeszitd -
olvasas legalabb egy kozépfokot megkozelitd szintet feltételez.

Hallgatoink odafigyelnek, ha angol szot hallanak, s ezaltal életszerli helyzetekben

igyekeznek megértésiiket fejleszteni. Szivesen hallgatjdk az egyetemre latogato kiilfoldi
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vendégoktatok eldadasait, néznek idegen nyelvi filmeket (bar ehhez igénylik a felirato-
zast), a tankonyv anyagéhoz tartoz6 hangkazetta hallgatdsat azonban nem kedvelik tal-
zottan. Ennek oka lehet az drai koriilményekbdl adodo sziikségszerti ,,versenyhelyzet”
¢s a tanterem adottsagaibol fakado tavolsag, hangmindség stb.

Ha interaktiv szituacidkban nem mernek megszoélalni, jellemzd, hogy magyarazatot,
felmentést keresnek ra, s ezzel nyugtatgatjak magukat. Ez, ahogyan kutatasaink megal-
lapitottak, foleg a kudarcos hallgatdkra jellemzd, akik én-képiik stabilizalasa céljabol

alkalmazzak e kudarckeriild vagy kudarcot ellensulyozo6 stratégidkat.

12.2. A stratégia tipusai — a fokomponens analizis eredményei

Az elézokben bemutatott varianciaanalizis almintékat elkiilonit6 22 itemébdl fokompo-
nens analizist végeztiink.

Variancia%: 66,641%

A 22 kérdésbdl 8 fokomponenst sikertilt elkiiloniteni.

A legkisebb kommunalités is 0,522 volt.

KMO: 0,848 KMO: 0,943  /KIVALO STRUKTURA/

Fékomponens

Kérdés Nyelvi ko.z °€ | Kontrollos | Interaktiv| Auditiv

preferenciaja
olvasok angolul 0,78
angol nyelvii filmet, tv-t nézek 0,76
angol nyelven irok 0,73
keresem az angolul olvasés lehetdségét 0,60 0,58
nyugtatom magam, ha nem merek meg-
szolalni 0,70
ellenérzom fejlédésemet 0,67
idébeosztasom tervezem, jusson id6 an-
golra 0,66
célok az angolom fejlesztésére

1. nyelvi kdzeg preferencidja
2. kontrollos

3. interaktiv

4. auditiv
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Fékomponens
Kérdés
Kreativ Vizualis
masokkal egyiitt gyakorlok 0,86
angolul teszek fel kérdést 0,56
1j szot talalok ki 0,79
olvasok, de nem keresek minden szot ki 0,66

5. kreativ (5-6)
6. vizualis (7-8)

Megjegyzes: Az utolsd négy kategoriat a konnyebb kezelhetoség kedvéért két kategoriaba von-
tuk Ossze.

Az 1. fékomponens a nyelvi kozeggel érintkezést keresd, kedveld nyelvtanulokat tar-
talmazza. Ide soroljuk azokat, akik aktivan keresik az idegen nyelvi filmek, TV-miiso-
rok nézésének, idegen nyelvii konyvek olvasasanak lehetéségét. Oxford taxondmidja
szerint e tevékenységek a direkt stratégidk kozott, a memoria stratégidkon beliil az in-
formacio tarolasat eldsegitd audio-vizualis stratégiak koz¢ tartoznak.

A 2. fékomponens a kontrollos nyelvtanulokat foglalja magaba, akik ellendrzik sajat
tantargyi elémeneteliiket, felmentést keresnek maguk szdmara, ha a szorongds miatt
nem mernek megszolalni, pontos idébeosztassal élnek, terveznek, céljaik vannak. Ox-
ford taxondmidja szerint e nyelvtanulok inkabb indirekt stratégidkat alkalmaznak, azon
belill is a nyelvtanulas folyamatat szabalyozo6 stratégidkat (a tanuldsi folyamat szerve-
zése €s tervezése; a (sajat) tanulasi folyamat értékelése, valamint a szintén indirekt af-
fektiv stratégidkat emocionalis igényeikhez kapcsoloddan (a szorongas csOkkentése,
Onmaga batoritasa).

A 3., interaktiv fokomponensbe azok a nyelvtanulok tartoznak, akik javitjak hibaikat,
igyekeznek a tanultakat pl. szavakat alkalmazni, figyelemmel kovetik, ha a tanult ide-
gen nyelvet halljak és szivesen kezdeményeznek tarsalgast az adott idegen nyelven.
Oxford besorolasa szerint ezek direkt, kognitiv stratégidk (mentalis stratégiak, melyek-
kel értelmet adhatunk a tanuldsnak: gyakorlds); indirekt, metakognitiv stratégidk (a
nyelvtanuldsi folyamat szabalyozasara: a (sajat) tanuldsi folyamat értékelése, valamint
indirekt, szocidlis stratégidk az intenzivebb célnyelvi interakcio létrehozasara: kérdés-

feltevés, egyiittmiikodés masokkal.
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A 4., auditiv fokomponenshez tartozo nyelvtanulok hallds utjan tanulnak a legkony-
nyebben, ezért kimondjék tanulas kdzben a szavakat, mondatokat, s arra torekednek,
hogy az anyanyelvi besz¢él6khoz hasonldan beszéljenek. Oxford szerint ezek egyrészt
direkt memoria stratégidk: az informaciok tarolasa hangok segitségével, masrészt direkt,
kognitiv stratégidk, melyekkel értelmet adhatunk a tanuldsnak (gyakorlas).

Az 5., kreativ f0komponens nyelvtanuldi készek arra, hogy 1j sz6t talaljanak ki, ha
nem jut esziikbe az, amire sziikségiik van; olvasas kozben megprobalnak rajonni a sza-
vak jelentésére szotarozas helyett, készek masokkal egyiitt gyakorolni, kérdezni, tarsa-
logni. Oxford modellje szerint e stratégidk direkt kompenzacios stratégidk (,kitalalni
intelligens moddon, feliilkerekedni a beszéd — ¢€s irasbeli hidnyossagokon); €s indirekt
szocialis stratégiak (kérdések feltétele, egylittmitkodés masokkal).

A 6., vizualis fokomponens nyelvtanuldi a szitudcid stb. képét igyekeznek megje-
gyezni, az Ujonnan tanultakat vizualis memoridjuk segitségével probaljak a régebben
elsajatitott informacidhoz kotni. Az oxfordi taxondémia értelmében ezek direkt memoria
stratégidk az informécid tdroldsara (mentdlis kotések, kapcsolatok kialakitasa, képek

alkalmazasa).

12.2.1. Stratégia tipusok almintak szerint - fokomponens értékek alakulasa almintak

szerint

A fékomponenseket a program alakitotta ki az adatok alapjan a Spermann-féle korrela-

ci6s matrixbdl kiindulva. Miutan elkiilonitettiik fokomponenseket és a fOkomponens

sulyokat, ezek alapjan az egyes valaszadok fokomponens értékeit is meghatarozhatjuk.
Az alabbi tablazatban varianciaanalizissel csak azt vizsgéltuk, hogy vannak-e kii-

l6nbségek a kudarcos és a nem-kudarcos hallgatok adott fékomponens értékeiben.

12.3. Kudarc szerint

1. tablazat
Fékomponensek
kudarc
interaktiv kreativ vizualis
igen -0,14711 0,108052 -0,1268 0,087149
nem 0,339164 -0,24912 0,292339 -0,20093
szignifikancia 0,001 0,011 0,003 0,041

102



A tablazat adatai szerint a fenti komponensek koziil a 3., 5. és 6. esetében volt nyil-
vanvalo a stratégiahasznalat és a kudarc 0sszefliggése.

A kudarcos nyelvtanulok kevésbé figyelnek, ha angol szot hallanak, nem kezdemé-
nyeznek tarsalgast, s hibaikat is kevésbé javitjak (3. fokomponens). A kudarcos nyelv-
tanulok is igyekeznek vizualis stratégidkat alkalmazni (pl. kartyara iras, 6. fokompo-
nens), de valdszinlileg egyéb, sikertelen stratégiak valasztdsa kovetkeztében ez nem
elég a kudarcossag lekiizdéséhez.

A nem-kudarcos nyelvtanulok figyelnek, ha angolul beszélnek, tarsalgéast kezdemé-
nyeznek, javitjak hibaikat (3. fokomponens), igyekeznek vizudlis memoria stratégiakat
alkalmazni az 10j ismeretek taroldsara (pl. a szituacid képét jegyzik meg, és kotik a szot
eddigi ismereteikhez, 6. fokomponens). A kreativ stratégidk (5. fokomponens) alkalma-
zésa, tehat 0j szavak kitaldlasa, az ismeretlen szavak €s informaciok ,,intelligens” kita-

lalasa is foként a nem-kudarcosokra jellemzo.

12.4. A nyelvi képzettség szintje szerint

Fékomponensek
szint nyelvi koz.
pref. kontrollos vizualis
kezd6 -0,24895 -0,28233 -0,2583
haladd 0,085798 0,097299 0,089019
SzZig 0,024 0,01 0,019

A szint alapjan mas komponensértékek kiilonboznek.

A haladodkra jobban jellemzok az 1. (nyelvi kozeg preferenciaja), 2. (kontrollos) és
a 6. (vizualis) komponenst alkot6 tényezok, mint a kezddkre. Ez azt jelenti, hogy a
haladok szivesen taldlkoznak az idegen nyelv természetes kozegével (filmek, jatékok,
TV miisorok, konyvek); kontrollt fejlesztettek ki nyelvtanulasuk hatékonyabba tételére
(ellendrzik elorehaladasukat, terveznek, beosztjak idejiiket, célokat tliznek ki maguk
elé); szivesen alkalmaznak olyan direkt memoria stratégidkat az informacid tarolasara,

mint pl. a vizualizélas.
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12.5. Szorongads és a fokomponensek kapcsolata

1. tablazat
Nyelvi koz.
allapot STAI pref.
Szorongdk -0,1276615
Alacsony szorongas érté-
ket mutato tanulok 0,3258227
Szig. 0,002
2. tablazat
Nyelvi koz.
vonas STAI pref.
Alacsony szorongas érté-
ket mutatd tanulok 0,1706018
Szorongdk -0,1794260
SZig. 0,002

A vonas ¢és allapotszorongas kapcsolata leginkabb az 1. fokomponenssel, vagyis a
nyelvi kozeg preferenciajaval nyilvanvald. Az olvasas, irds, beszélgetés, filmnézés valt
ki leginkabb szorongast, mivel itt a legnagyobb annak az esélye, hogy a nyelvtanul6
nem ¢érti meg az idegen nyelvet. Az idegen nyelvi kommunikacié természetes ritmusa, a
kiilonb6z6 beszéldk elérd stilusa, iskolazottsaguktol, szocialis helyzetiiktdl és rengeteg
mas tényezotol fliggd nyelvi szintjiik, stilusuk mind kiilon nehézséget jelentenek a
nyelvtanulok szdmara; megértésiik, elsajatitasuk hosszu évekig is tarthat. Ezért a vondas-
szorongok, akiknek személyiségvonasa is az aggddas ¢és a nem rendelkeznek megfele-
18en erds, pozitiv onképpel, igyekeznek elkeriilni ezeket a helyzeteket.

Eredményeink azt mutatjak, hogy az alacsony szorongas értéket mutato, tehat az
altalaban magabiztosabb, pozitivabb o6nképpel rendelkezé nyelvtanulék jobban
kedvelik a nyelvi kozeget (1. fodkomponens), tehat szeretnek a tanult idegen nyelven TV
misorokat, filmeket nézni, Gjsagokat olvasni, levelezni stb. Szignifikans kiilonbség a
tablazat adatai szerint csak az olvasas ¢és filmnézés kérdésében adodott: ezek nem sze-
mélyes interakciok, tehat nem kifejezetten szorongast kivaltd szitudciok, s nem kell a
hibdk kijavitasatol, sem pedig ,,leé¢géstdl” félni. Az allapotszorongds szintje tehat jelen-

tdsen alacsonyabb értékeket mutatott.
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12.6. A stratégia tipusok osszefiiggései a szorongdssal és a kudarcélménnyel

12.6.1. Szorongds valtozora nézve

B paramé- szignifi-
1. Valtozok I;erek kagncia Exp(B)
Nyelvi kozsg preferen- _363 0,009 696
ciaja

Kontrollos ,188 0,167 1,206
Interaktiv -,131 0,332 877
Auditiv -,003 0,981 ,997
Kreativ ,227 0,095 1,255
,027 0,839 1,028
Vizualis ,049 0,718 1,050
,130 0,331 1,139

Konstans -,180 0,180 ,835

12.6.2. A kudarc valtozora nezve

A kudarc valtozé alapjan a logisztikus regresszid ugyanezt az eredményt igazolta.

valtozok B Szig. Exp(B)
Nyelvi kozsg preferen- 088 554 1,092
cidgja

Kontrollos -,060 ,694 ,942
Interaktiv ,549 ,001 1,731
Auditiv -,057 , 707 ,945
Kreativ -,401 ,011 ,670
-,087 ,575 917

Vizualis ,468 ,003 1,597
-,350 ,035 ,704

konstans -,969 ,000 ,379

A tablazat adatai szerint a 4 fokomponens koziil a legdomindnsabb az interaktiv (3.
fokomponens) a vizualis (6. fokomponens) aztdn kb. azonos sullyal a kreativ (5. f6-
komponens) kovetkezik.

Ez azt jelenti, hogy az interaktiv helyzetek felvallalasa gyakorlasi lehetdséget bizto-
sit a nyelvtanul6 szdmara, ahol felmérheti tudasszintjét, megértését és beszédkészségét.
Sikeres interakcio esetén nagyban hozzajarul a nyelvtanuld pozitiv dnképének kialaku-
lasdhoz vagy tovabbi erdsitéséhez, dnbizalmanak noveléséhez és a kudarc lehetdségé-
nek csokkentéséhez. Egyértelmii ugyanakkor, hogy e helyzetek jelenthetik a kudarc
legnagyobb lehetdségét is.
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A vizualizalas talan az egyik leggyakoribb €s leghatékonyabb direkt memoria straté-
gia, mely a szavak tanuldsatol a nyelvtani szerkezetek rogzitéséig sz¢les skalan alkalmaz-
hat6 a nyelvtanuldsban az informéci6 tarolasara és 0j ismeretek kapcsolasara a mar meg-
nulasa, nyelvtani strukturak stb.) lehetne csoportositani, s ezek tanitdsa nagyban megno-
velhetné a nyelvtanitds hatékonysagat minden nyelvi szinten. Ha azonban nem sikeriil a
vizudlisan rogzitett adatokat eléhivni, ezek ,,térlddnek™ valamilyen okbdl kifolyolag, eze-
ket rendkiviil nehéz mas modon el6hivni. Ezért tehat itt is nagyfokt a kudarc lehetdsége.

A kreativ stratégidk — pl. ,kitalal” valamilyen szo6t, ha nem jut észbe a megfeleld,
vagy annak helyettesitése szinonimaval stb., szintén a nyelvtanulas sikerességét novelik,
mivel lehetdséget adnak arra, hogy a nyelvtanuld6 megoldast taldljon a nehéz idegen
nyelvi helyzetben, mégpedig a maga erejére tamaszkodva. Ez ndveli magabiztossagat,
sikerélményét, ezaltal csokkenti a kudarc esélyét. Ha valaki nem magabiztos, sot szo-

rongo, nem valdszinii, hogy e stratégiakat alkalmazza.
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13. Az EN és az ANGOLORAK kérdéiv eredményei

Ahogyan a szakirodalomban korabban mar lattuk (pl. Bailey, 1983; Rubin, 1975), a si-
keres ¢és sikertelen nyelvtanulok a pozitiv vagy kevésbé pozitiv én-kép alapjan is elkii-
16nitheték. A negativ én-képhez nagyfokul szorongés tartozik, ami lehet gatldo vagy
debilizalo, de akar segitd szorongés is. A debilizal6é szorongés kognitiv folyamatokra
gyakorolt hatasat dolgozatunkban mar kifejtettilk. Megemlitettiikk azt a tényt is, hogy
Magyarorszagon a tanuldsban az affektiv tényezOok szerepe még ma sem kap kell6 fi-
gyelmet, pedig a nyelvtanuld nem csupan ,kognitiv és metakommunikativ gépezet”
(Oxford, 1999), hanem a tanulas kimenetelét nagymértékben befolyéasoljak — tobbek
kozott — az affektiv tényezok is (Gardner & Maclntyre, 1993; Maclntyre&Noels, 1996).
Ezért vizsgalatunk szempontjabol fontosnak tartottuk a felmérésben részt vevd hallga-
tok nyelvordkhoz (angolordkhoz) vald viszonyuldsédnak és szorongasi szintjének felmé-
rését, kiilonos tekintettel a vizsgaszorongasra, a kommunikacids szorongésra €s a nega-
tiv értékeléstdl valo félelemre.

Mivel hallgat6ink nagy része — felmérésiink szerint - nyelvi kudarcélménnyel kertilt a
felsGoktatasba, izgalmasnak igérkezett megvizsgalni, milyen érzelmekkel (allapot-
¢és/vagy vonasszorongassal) viszonyulnak a nyelvtanuldshoz, hogyan véltozik a szoron-
gas a tanulmanyok elérehaladasanak fiiggvényében (kezd6 — haladok), illetve ez a szo-
rongds milyen foku (debilizdlé vagy segitd jellegli) volt. Mindezzel magyarazatot
probalunk keresni a magyar felsfoktatas nyelvtanitdsdnak viszonylagos eredménytelen-
ségére, és keressiik a szorongas mérséklésének lehetdségét és eszkdzeit a hallgatok na-
gyobb pszicholdgiai biztonsaga, és ezaltal sikeresebb nyelvi tudasa érdekében.

Az EN és az Angolorak kérddiv értékelésében a nyelvordhoz vald viszonyulas alap-
jéan, a kovetkez6 fokomponenseket kiilonboztettiikk meg: 1. szorongdas, bizonytalansag, 2.
panik, 3. csokkent értékiiség, 4. onbizalom, 5. ,link”(lusta, 16gds). Eredményeink az
alabbiakban foglalhatok ossze:

1. A haladok oralatogatasi fegyelme joval meghaladja a kezddkét, szivesebben

fogadjak a nagyszamu nyelvorat, dralatogatasi fegyelmiik is nagyobb.

2. A kezddk jobban félnek a lemaradéstdl, oralatogatési fegyelmiik gyengébb.

3. A kudarcos nyelvtanulok ugy gondoljak, a tobbiek jobban tudjak naluk a tanult

idegen nyelvet, rajuk erdteljes szorongas és bizonytalansag jellemz6, gyakrabban

elmaradnak a nyelvorakrol is. Onbizalom nem jellemzd rajuk.
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4. A vizsgélt mintdban a szorongds és a bizonytalansag volt a legdominansabb

viselkedés.

5. A kudarc lehetdségét csokkenti a magabiztos vagy a link viselkedés.

6. Az éllapot és vondsszorongas a STAI index alapjan nem volt elkiilonithetd.

7. A szorongas ¢€s a kudarc kozott kozvetlen 6sszefiiggés mutathato ki.

Az En és az angolorak kérdéskorre a Cronbach alpha értéke: 0,843. A kérdéiv meg-

bizhat6saga a fentiek alapjan kivalonak mondhato.

En és az Angolorak Atlag Széras
nem vagyok magabiztos, ha angolul beszélek 3,12 1,06
nem izgatom magam, ha hibazok 2,96 1,07
reszketek a felszolalastol - 1,26
ijeszt, ha nem értem a tanart 2,64 1,23
nem aggodnék a tobb nyelvoraért 2,99 1,28
elkalandoznak a gondolataim 3,17 1,12
azt hiszem, hogy a tébbi diak jobban tud nilam 3,16 1,20
nyugodt vagyok a tesztiraskor 3,12 1,05
panikba esem a varatlan felszo6lalastol 2,73 1,18
aggddom a nem teljesitett kdvetelményért 2,80 1,09
nem értem, miért izgulnak egyesek az angoloratol 2,91 1,21
idegességemben elfelejtem, amit tudok - 1,21
feszélyez, hogy dnmagamtdl valaszoljak 2,61 1,20
nem izgulnék, ha angol anyanyelviivel beszélnék 2,80 1,12
nyugtalanit, ha nem értem, miért javitanak ki 2,85 1,06
izgulok, még ha jol fel is késziiltem 2,83 1,13
gyakran maradnék ki az orarol 2,73 1,23
magabiztos vagyok, ha beszélek 2,66 1,00
tartok t6le, hogy a tanar kijavitja hibaimat - 1,08
kiugrik a szivem, ha tudom, hogy engem szoélithat-

nak . 1,23
minél tobbet tanulok, annal inkabb 6sszezavarodom 1,04
nem akarok jol felkésziilni az 6rara 2,64 1,09
az az érzésem, hogy mas jobban besz¢l, mint én 2,97 1,24
zavarba ejt6 masok el6tt beszélni angolul 2,63 1,17
félek a lemaradastol - 1,09
fesziiltebb vagyok angoldran, mint mas 6rdkon 2,56 1,20
izgulok, amikor megszoélalok angol 6ran 2,61 1,18
magabiztosan megyek orara 3,02 1,11
ideges leszek, ha nem értem, mit mond a tanar 2,60 1,08
nyomaszt a rengeteg szabaly . 1,09
attol félek, kinevetnek, ha angolul beszélek 1,17
nem feszélyezne, ha angol anyanyelviiekkel lennék 2,89 1,09
ideges leszek a nem vart kérdésekre 2,71 1,09

Megjegyzes: A feketével kiemeltek a jelent6sebbek, a pirossal kiemeltek a

jelentéktelenebbek.
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Lathatjuk tehat, hogy a hallgatok bizonytalanul érzik magukat, ha angolul beszélnek.
Nagy szamban allitjak, hogy gondolataik elkalandoznak o6ra kdzben, ami rontja nyelvta-
nuldsuk sikerességének esélyeit. Sokan hiszik azt, hogy mindenki méas jobban tudja na-
luk a nyelvet, ugyanakkor sokan maradnak nyugodtak tesztirds kdzben is, és magabizto-
san mennek Orara, ami segit a kudarcélmények elkeriilésében.

Sokan szoronganak a felszolalastol (felszolitastol), azt gondolvan, hogy nevetségessé
valnak, s ez a félelem néha extrém méreteket is olt.

Zavardlag hat a tandri javitds, a rengeteg nyelvtani, helyesirasi stb. szabaly. Sokan
idegességiikben azt is elfelejtik, amit addig tudtak, és még fizikai tiineteket is produkal-
hatnak (szivdobogas).

13.1. A nyelvtanulas szintje alapjan

A szint alapjan csak az alabbi néhany kérdés megitélésében volt kiillonbség

: Szignifi- | /stagok
En és az Angolérak . Kiilonbsé-
. kancia
_Atlag ge
kezdé halad6 Osszesen | 0,000
nyomaszt a rengeteg szabaly 2,80 2,34 2,46 0,000 -0,46
nem akarok jol felkésziilni az
Orara 2,92 2,54 2,64 0,041 -0,37
minél tobbet tanulok, annal
inkabb 6sszezavarodom 2,42 2,07 2,16 0,000 -0,35
gyakran maradnék ki az érardl 3,28 2,54 2,73 0,020 -0,74
nem izgulnék, ha angol anya-
nyelviivel beszélnék 2,55 2,89 2,80 0,031 0,34
nem aggodnék a tobb nyelv-
oraért 2,35 3,21 2,99 0,010 0,86
elkalandoznak a gondolataim 3,62 3,02 3,17 0,001 -0,60

A legnagyobb kiilonbség a tobb nyelvora irdnti igényben mutatkozik meg a haladok
javara. A kezddknek jobban elkalandozik a gondolata, és az o6rakrol is sokkal gyakrab-
ban maradnak ki a haladoknal. Ezekben a kérdésekben nagy kiilonbségek voltak. A fe-

ketével jeloltek megtalalhatok a kudarc szerinti kiilonbozésben is.
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13.2. A kudarcélmény alapjan

Szignifi- | Kiilonb-

En és az Angolérak Kudarc Osszesen | kancia ség

igen nem 0,001
nem vagyok magabiztos, ha an-
golul beszélek 3,28 2,78 3,12 0,008 -0,50
reszketek a felszolalastol 2,51 2,08 2,38 0,000 -0,43
ijeszt, ha nem értem a tanart 2,82 2,22 2,64 0,001 -0,60
nem aggodnék a tobb nyelvoraért 2,81 3,39 2,99 0,027 0,58
elkalandoznak a gondolataim 3,28 2,93 3,17 0,000 -0,35
azt hiszem, hogy a tobbi didk
jobban tud nalam 3,40 2,63 3,16 0,016 -0,77
nyugodt vagyok a tesztiraskor 3,01 3,39 3,12 0,005 0,38
panikba esem a varatlan felszo-
lalastol 2,88 2,39 2,73 0,001 -0,49
aggddom a nem teljesitett ko-
vetelményért 2,96 2,43 2,80 0,050 -0,53
nem értem miért izgulnak egye-
sek az angoloratdl 2,80 3,14 2,91 0,000 0,34
idegességemben elfelejtem, amit
tudok 2,68 2,07 2,49 0,001 -0,61
feszélyez, hogy dnmagamtol va-
laszoljak 2,78 2,24 2,61 0,000 -0,54
izgulnék, ha angol anyanyelviivel
beszélnék 2,60 3,28 2,80 0,000 0,68
izgulok, még ha jol fel is késziil-
tem 3,02 2,39 2,83 0,029 -0,64
gyakran maradnék ki az 6rar6l 2,84 2,49 2,73 0,001 -0,35
magabiztos vagyok, ha beszélek 2,53 2,96 2,66 0,000 0,43
tartok tole, hogy a tanar kijavitja
hibaimat 2,64 1,96 2,43 0,000 -0,68
kiugrik a szivem, ha tudom, hogy
engem szolithatnak 2,55 1,93 2,36 0,000 -0,62
minél tobbet tanulok, annal in-
kabb 6sszezavarodom 2,32 1,79 2,16 0,000 -0,53
az az érzésem, hogy mas jobban
beszél, mint én 3,18 2,51 2,97 0,000 -0,66
zavarba ejt0 masok el6tt beszélni
angolul 2,85 2,13 2,63 0,049 -0,73
félek a lemaradastol 2,45 2,15 2,36 0,000 -0,30
fesziiltebb vagyok angoloran,
mint mas érakon 2,79 2,04 2,56 0,000 -0,74
izgulok, amikor megszdlalok
angol 6ran 2,80 2,17 2,61 0,014 -0,64
magabiztosan megyek orara 2,90 3,31 3,02 0,003 0,41
ideges leszek, ha nem értem mit
mond a tanar 2,74 2,28 2,60 0,001 -0,46
attol félek, kinevetnek, ha angolul
beszélek 2,48 1,99 2,33 0,002 -0,50
nem feszélyezne, ha angol anya-
nyelviiekkel lennék 2,74 3,21 2,89 0,47
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A legnagyobb kiilonbség abban mutatkozik, hogy a kudarcosok szerint a tobbi didk
jobban tud naluk, mig a nem kudarcosok ezt kevésbé gondoljak igy. A legkisebb kii-

16nbség a lemaradastol valo félelemben van, ez egyébként a tobbi tényezohoz képest

relative kevésbé jellemz6é mindkét csoportra.

13.3. Az angolordkhoz valé viszony tipusai — fékomponens elemzés az En és az

Angolorak kérdésekre

Variancia %: 69,308%
Min kommunalitas: 0,518

KMO: 0,943 /KIVALO STRUKTURA/

Fékomponensek
Kérdések /En és az angol- SZ’OI‘OI.I- Csdk
orak/ gas, bi- kent
zonyta- érté- ) Link (lusta,
lansa Panik | kiiség Onbizalom 16g6s)

111



Fokomponensek

elkalandoznak a gondola-
taim

nem akarok jol felkésziilni
az Orara

nem aggodnék a tobb nyelv-
oraért

Kérdések /En és az angol- SZ,Ol‘Ol.l- Csok

orak/ gas, bi- kent
zonyta- érté- Link (lusta,
lansag | Panik | Kkiiség Onbizalom 16g06s)

nyomaszt a rengeteg szabaly 0,714

minél tobbet tanulok, annal

inkabb Osszezavarodom 0,684

félek a lemaradastol 0,621

azt hiszem, hogy a tobbi

didk jobban tud nalam 0,776

az az érzésem, hogy mas

jobban beszél, mint én 0,706

aggodom a nem teljesitett

kovetelményért

gyakran maradnék ki az
orarol

Megjegyzés: 1. (narancssarga): szorongas, bizonytalansag; 2. (sarga): panik; 3. (zold): csokkent
értékiliség 4. (ciklamen + piros): 6nbizalom, 5. (sotétkék + kék): link

13.3.1. Az angolorakhoz valo viszony tipusainak kiilonbozosége a kudarc alapjan

Fékomponens
kudarc Szorongais, bi-
zonytalansig | Onbizalom Link
igen 0,147528 0,104159 0,103448
nem -0,33399 -0,2358 -0,23419
Szig. 0,001 0,016 0,017

Az 1. komponens (szorongas, bizonytalansag) tipikus szorongési komponens, mely a

kudarcosokra jellemzd. Akiknek nem volt kudarcuk, azoknak nem esik nehezére anya-
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nyelviivel beszélni, magabiztosak beszéd kozben ¢és nem aggddnak a tobb nyelvora mi-

att. Akiknek viszont kudarcélményiik volt, azok gyakran tdvol maradnak a nyelvoraktol.

13.3.2. Az angolorakhoz valo viszony tipusainak kiilonbozosége a nyelvi szint

alapjan

. F6komponens
szint
Panik Link
kezd6 0,250883 0,329414 0,410448
haladé -0,08602 -0,11294 -0,14073
SZig. 0,024 0,003 0,000

A kezddk jobban félnek a lemaradastol, nyomasztja dket a sok szabdly, és a tobb ta-
nuldsban Osszezavarodnak, ami a haladokra nem jellemzd. A haladok magabiztosan
mennek Orara, és nyugodtak a tesztiraskor. Ezzel ellentétben a kezddket nyomasztja a

tobb nyelvora, és gyakrabban jellemz6 rajuk az elmaradas.

13.3.3. Szorongds és az angolorakhoz valo viszony kapcsolata

1. tablazat

Fékomponens

allapot STAI Szorongas, bi-

zonytalansag Link
Szorongok 0,101926 0,126906 0,109291
Alacsony szorongas
értéket mutato ta-
nuldk -0,26658 -0,33191 -0,28584
Szig. 0,011 0,002 0,006

Megjegyzés: * A STAI szorongasvizsgalat tovabbi, részletes eredményeit
a 14. fejezet tartalmazza.

A tabléazat adatai szerint hogy az els6 komponens (szorongdas, bizonytalansag) a szo-
rongok jellegzetes ismérveit tartalmazza.

A 4. komponens a magabiztossag, dnbizalom komponense a szorongdkra nem jel-
lemzd. A ,link”, lusta, 160g6s magatartas inkédbb csokkenti a szorongést ¢és az ezzel 0sz-

szefliggd kudarcossagot.
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2. tablazat

Fékomponens

vonss STAI' Szorongas, bizony-

talansag Onbizalom
alacsony szorongas
értéket mutato ta-
nulok -0,36152 -0,2648
szorongok 0,377234 0,276315
szig. 0,000 0,000

Megjegyzés: ~ A STAI szorongasvizsgalat tovabbi, részletes eredményeit a 14.
fejezet tartalmazza.

A vonasszorongas, a személyiség allandonak tekinthetd jellemzdje, fokozddhat olyan
helyzetekben, melyek tipikusan szorongast valthatnak ki, pl. tesztiraskor, illetve ilyen-
kor a vonas és allapotszorongas egyiitt jelentkezhet. A vondsszorongés csokkentheti az

onbizalmat, de még az dnbizalommal rendelkezdknél is fellelhetd.

13.4. Az angolordakhoz valo viszony tipusainak osszefiiggése a szorongdssal és a

kudarcélménnyel
Hasonloan a SILL kérdéiv feldolgozéasahoz, itt is logisztikai regresszidt alkalmaztunk a
fokomponensekre. A vizsgalat igazolta a fent kimutatott Osszefliggéseket, és megadta,

melyik fékomponens szerepe mennyivel stlyosabb a tobbinél.

13.4.1. Szorongas valtozora nézve

valtozok B Szignifikancia Exp(B)

Szorongas, bizonytalansag , 757 ,000 2,132
Panik ,072 ,627 1,075
Csokkent értékiiség ,258 ,078 1,294
Onbizalom ,481 ,002 1,617
,453 ,003 1,573

-,094 ,527 911
Link ,124 ,400 1,132

konstans -, 178 ,223 ,837

Lathatd, hogy az elsé fokomponens (szorongdas, bizonytalansag) kozel kétszer akkora

jelentdséggel bir, mint az Gsszes tobbi (kivéve a 4-est (onbizalom és az 5-6st (link)).
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13.4.2. Kudarc valtozora nézve

valtozék B Szignifikancia Exp(B)
Szorongas, bizonytalansag -,584 ,001 ,558
Panik -,153 ,336 ,858
Csokkent értékiiség -,302 ,049 , 739
Onbizalom -379 ,014 ,684
-,034 ,829 ,967
-,104 ,492 ,901
Link -,410 ,011 ,664
konstans -,956 ,000 ,385

A kudarc okainak vizsgalatdban azt allapithatjuk meg, hogy a magabiztos és a link

viselkedés a kudarcossagot csokkenti, a szorongds és a bizonytalansag pedig a

csokkentértékiiség érzését noveli, a tanulonak dnmagérdl alkotott negativ gondolatait

erdsiti. Ha azonban valaki link és magabiztos, valdsziniileg nem lesz kudarcos, mivel

ez az attitid altalaban a pozitiv én-képpel rendelkezd és sok esetben (de nem mindig)

gyors felfogd képességii hallgatokra jellemzd, akik késObb érnek be. A szorongassal és

csokkentértéki érzésekkel kiiszkodd hallgatok energidit ugyanakkor annyira lekotik a

szorongas testi-lelki tlinetei, hogy nem marad energidjuk az idegen nyelv elsajatitdsdhoz

sziikséges kognitiv és feldolgozasi folyamatokra, tehat ujabb kudarccal szembesiilnek.
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14. A SZORONGASVIZSGALAT EREDMENYEI

Vizsgalatainkban mar korabban megemlitettiik, hogy a (debilizald) nyelvi szorongas gatolja
a nyelvtanulot az idegen nyelv feldolgozasaban, és nehézségeket okoz a kognitiv agyi mii-
kodésekben. A kognitiv funkeid gatoltsaga kdvetkeztében a szorongd nyelvtanuld még ke-
vésbé lesz képes az idegen nyelv elsajatitasara, ezért nagyobb az eséllyel lesz kudarcos. A
szorongas ¢és a tanulasi elémenetel kozott reciprocitast allapitottunk meg, és a sulyos nyelvi
szorongas negativan befolyasolhatja a tanuld 6nbecsiilését, onbizalmat és kockazatvallalasi
hajlandésagat is. Még optimalisnak mondhat6 nyelvtanulasi kdrnyezetben is fellelhetok a
szorongas debilizaldé formdi, melyek a fesziiltség, nyugtalansag és aggodalom szubjektiv
érzésével az autondm idegrendszer reakcidjat valtjak ki.

A megkérdezett hallgatok korében ezért fontosnak tartottuk a szorongas mérését a
nyelvtanulds sikerességének vagy sikertelenségének vizsgalatdban, kiilonos tekintettel
az allapot — és vondsszorongasra. A szorongas mérésére a STAI szorongas-kérddivet
alkalmaztuk, mely allapot — és vonasszorongast kiilonit el, s napjainkban standard mé-

réeszkodz a szorongas mérésében.

1. Az allapot és vondsszorongas kolcsonds Osszefiiggést mutat.

2. A kudarc nem fligg 0ssze az allapotszorongassal, de 0sszefligg a vonasszorongas-
sal. Ez azt jelenti, hogy a szorongd emberek gyakrabban ¢lnek at kudarcélményt a
nyelvtanulds soran, de valdsziniileg altalaban is.

3. A STAI index Osszefiiggése a stratégiakkal az allapot és vonasszorongas tekinteté-
ben a mintdban nem kiiloniil el.

4. Aki kudarcos, az szorongo is.

14.1. Allapot és vondsszorongds alakuldsa a STAI klaszterelemzés alapjin

Kaszterezéssel vonds- €s allapotszorongd csoportokat alakitottunk ki és dsszevetettiik az
almintakkal. Chi négyzet probaval megvizsgaltuk, van e kiilonbség az almintak alapjan
(pl. kudarc, szint) az allapot-, vagy vondsszorongasban.

A STAI klaszterelemzés alapjan kiszamitottuk sajat mintankra az indexet, s ez alap-
jén nem kiiloniil el az 4llapot és a vondsszorongés. A kérdoiv jol mutatja a kudarcos és a

nem kudarcos nyelvtanulok kozotti kiillonbséget.
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STAI-ra a megbizhatésagi mutaté: 0,612
A kovetkezOkben az egyes kérdésekre adott atlagpontokat mutatjuk be, kiemelve a

nagyon jellemzoket és a jelentékteleneket.

Allapot STAI Atlag SZOras
nyugodtnak érzem magam 2,90 0,66
Biztonsagban érzem magam 3,15 0,66
Fesziilt vagyok 2,23 0,59
valami bant 2,24 0,62
gondtalan vagyok 2,12 0,78
zaklatott vagyok - 0,73
aggddom, hogy baj ér - 0,76
kipihent vagyok 2,16 0,75
szorongok - 0,73
kellemesen érzem magam 2,90 0,60
van Onbizalmam 2,49 0,84
ideges vagyok 2,13 0,68
nyugtalan vagyok 2,13 0,66
fel vagyok hiizva 2,00 0,63
minden fesziiltségt6l mentes vagyok 2,06 0,80
elégedett vagyok 2,47 0,72
aggddom 2,19 0,69
feldult, izgatott vagyok - 0,74
vidam vagyok 3,05 0,66
jol érzem magam 3,06 0,62
Vonas STAI Atlag SZOras
alt. jol vagyok 3,02 0,57
gyorsan faradok 2,17 0,63
siras ellen kiiszk6dom 1,57 0,70
a szerencse elkeriil 2,26 0,70
hatrany ér, nem hatarozok gyorsan - 0,67
kipihent vagyok 2,37 0,78
nyugodt, megfontolt, tettre kész vagyok 2,69 0,69
sok a megoldatlan problémam - 0,73
a semmiségeket szivemre veszem 2,22 0,89
boldog vagyok 3,00 0,67
hajlamos vagyok komolyan venni dolgokat 2,61 0,83
kevés az 6nbizalmam 2,46 0,86
biztonsagban érzem magam 3,01 0,68
keriilom a kritikus helyzeteket 2,88 0,82
csiiggedek - 0,66
elégedett vagyok 2,68 0,70
Iényegtelen dolgok foglalkoztatnak 2,29 0,85
nem tudom kiheverni a csalddasokat 2,14 0,90
kiegyensulyozott vagyok 2,81 0,71
fesziilt leszek, ha a gondokra gondolok 2,23 0,89
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Eszrevehetd, hogy a nagyon negativ allitasok kevésbé jellemzok, a pozitivabb allita-
sokra kozepes koriili értékek adodtak, ezek a legmagasabb atlagpontok.

Az index Osszefliggése a stratégidkkal az allapot és vondsszorongas tekintetében a
mintaban nem kiiloniil el.

A kudarc Osszefiigg a szorongéssal. Aki kudarcos, annak a kudarcot eredményezd

helyzetekben megemelkedik a szorongas szintje. Akinek nincs onbizalma, pozitiv 6n-

képe, altalaban azt nevezhetjiik szorongonak.

14.1.1. Az dllapot és vondsszorongas osszefiiggésének vizsgalata logisztikus reg-

resszioval
1. tablazat
A nyelvi kozeg és az allapotszorongas kapcsolata
angol
nyelvii keresem az an-
filmet, tv-t | olvasok | angol nyel- | golul olvasas
Allapotszorongas nézek angolul ven irok lehet6ségét
Alacsony szoron-
gasértéket mutatd 2l e 52 28
szorongo 2,49 1,82 1,67 2,00
Osszes 2,89 2,22 1,87 2,22
Szig. 0,007 0,005 0,131 0,100
2. tablazat

A nyelvi kozeg (1. fokomponens) és a vondsszorongas kapcsolata

Keresem az

Angol nyelvii angolul olva-
Vonas- filmet, tv-t Olvasok | Angol nyel- | sas lehet6sé-
SZOrongas nézek angolul ven irok gét
Szorongo 2,75 2,06 1,83 2,16
Alacsony szo-
rongas értéket 3,18 2,54 1,94 2,35
mutat6
Osszes 2,89 2,22 1,87 2,22
Szig. 0,013 0,005 0,483 0,221
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A vonasszorongasra végzett vizsgalat ugyanezt az eredményt mutatta: a szorongast
személyiségjellemzoként megéld nyelvtanuloknal a szorongés szintén az olvasds és
filmnézés soran volt a legalacsonyabb, aminek az azonnali kiils ellendrzés, javitas,
kontroll hidnya lehet az oka (bar a belsd kontroll vagy a film, kdnyv stb. esetleges nem

értése akar erdsithetné is a vondsszorongast).

3. tablazat

A kontroll (2. fokomponens) és a vondsszorongdas kapcsolata

Id6beoszta- | Céljaim van-
Nyugtatom som terve- nak
magam, ha zem, hogy nyelvtuda-
Vonas- Ellen6rzém | nem merek jusson id6é | som fejleszté-
SZorongas fejlodésemet | megszolalni angolra sére
szorongd 2,84 2,59 2,38 2,56
alacsony szo-
rongas értéket 3,00 2,41 2,47 2,81
mutato
Osszes 2,89 2,53 2,41 2,64
Szig. 0,343 0,302 0,567 0,127

4. tablazat

A kontroll (2. fokomponens) és az allapotszorongas kapcsolata

Id6beoszta- | Céljaim van-
Nyugtatom som terve- nak
magam, ha zem, hogy nyelvtuda-
Allapot- Ellen6rzém | nem merek jusson id6é | som fejleszté-
SZorongas fejlodésemet | megszolalni angolra sére
alacsony szo-
rongas értéket 2,90 2,48 2,43 2,66
mutato
szorongd 2,85 2,69 2,36 2,56
Osszes 2,89 2,53 2,41 2,64
Szig. 0,805 0,272 0,730 0,596

A kontrollossag tekintetében nem taldltunk kiilonbséget a vondas-¢s allapotszorongdk
kozott. A vonds — és allapotszorongdk ugyantgy ellendrzik nyelvtudasuk fejlodését,
nyugtatjak magukat sziikség esetén és tervezik idobeosztasukat a nyelvtanulas vonatko-

zasaban, mint az alacsony vonas — ¢és allapotszorongas értékeket mutatd nyelvtanulok. A
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kontrollossag, mint metakognitiv stratégia tehat eredményeink alapjan nem jatszik sze-

repet a vonas-¢€s allapotszorongdas szintjének ndvelésében vagy csokkenésében.

5. tablazat
Az interaktiv stratégia és a vonasszorongas kapcsolata
Ha hibazom, | Figyelek, ha | Probalom | Tarsal-gast
Vonas- észreveszem ¢€s | angolul be- | hasznalnia | kezdemé-
szorongas javitom sz¢l valaki szOt nyezek
szorongd 3,40 3,56 3,07 2,36
alacsony szo-
rongas értéket 3,53 3,77 3,06 2,83
mutato
Osszes 3,44 3,63 3,07 2,52
Szig 0,349 0,143 0,971 0,006
6. tabldzat

Az interaktiv stratégia (3. fokomponens) és az dllapotszorongas kapcsolata

Ha hibazok Figyelek, ha | Probalom | Tarsal-gast
Allapot-szo- észreveszem €s | angolul be- | hasznalnia | kezdemé-
rongas javitom sz¢l valaki sZ0Ot nyezek
alacsony szo-
rongas értéket 3,48 3,64 3,12 2,65
mutato
szorongd 3,31 3,56 2,89 2,07
Osszes 3,44 3,63 3,07 2,52
Szig. 0,250 0,616 0,105 0,002

Az interaktiv stratégidhoz tartozo tevékenységek kozott egyetlen tényezdben
mutatkozott figyelemre mélto kiilonbség a tobbi tevékenységgel vald dsszehasonlitas-
ban: az idegen nyelven torténé tarsalgas kezdeményezésében. A tarsalgas kezdemé-
nyezése talan az egyik leginkabb szorongast kivaltd tevékenység, mivel a nyelvtanulo
nem lehet biztos abban, elegendé-e nyelvtuddsa ahhoz, hogy valéban azt mondja, amire
gondol, vagyis azt a hatast kelti-e beszélgetdpartnerében, mint amit szeretne. Ha nyelvi
kifejez6eszkozei nem elégségesek ehhez, akkor ez a helyzet nyilvanvaléan szorongést
kelt, mert nem azt és nem ugy fejezi ki, mint ahogy szandékozta, s ezért nevetségesnek
vagy oda nem illének érzi, amit mondott. Ehhez a tevékenységhez tehat még inkabb
sziikséges, hogy a beszéld stabil onbizalommal rendelkezzen, és el tudja fogadni az
esetleges tavolsagot anyanyelvi és idegen nyelvi onképe kozott. Minél alacsonyabb
allapot- vagy vonasszorongas értékeket mutat valaki, annal batrabban kezdemé-

nyez idegen nyelvii tarsalgast, és jobban kezeli az anyanyelvi és idegen nyelvi in-
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terakciok valtakozasat. A tobbi tényezoben nem volt kiilonbség a tevékenységek ko-
zott. Kiilonbséget az allapot és vondsszorongas kozott az interaktiv nyelvtanulasi stra-

tégia esetében sem talaltunk.

7. tablazat

Az auditiv stratégia (4. fokomponens) és a vondsszorongds kapcsolata

Ugy beszélek,
Gyakorlom a mint az anya- Hangosan ki-

Vonds-szorongas kiejtést nyelvii mondom, leirom
szorongd 3,10 2,88 3,70
alacsony szoron-

gas értéiet mutato 3,19 8,22 3,65
Total 3,13 3,02 3,68
Szig 0,557 0,009 0,747

8. tablazat

Az auditiv stratégia (4. fokomponens) és az allapotszorongds kapcsolata

Ugy beszélek,

) Gyakorlom a mint az anya- Hangosan ki-
Allapot-szorongas kiejtést nyelvii mondom, leirom
alacsony szoron-
gas értéket mutato 3,14 3,07 3,67
szorongd 3,09 2,84 3,73
Osszes 3,13 3,02 3,68
Szig. 0,770 0,183 0,730

Az auditiv stratégia esetében érdekes Osszefiiggések adodtak: eltérés mutatkozott az
allapot — és vonasszorongas tekintetében.

Akik alacsony vonasszorongas értéket mutatnak, azok esetében ugyanis jobban jel-
lemzd, hogy megprobalnak ugy beszélni, mint az anyanyelviiek: valdsziniileg célként
tlizik ki, hogy beszédjiik hasonldéan hangozzon az anyanyelvi beszélokéhez. Akik vi-
szont allandé személyiségvonasként szorongok, azaz vonasszorongok, azok ezt valoszi-
niileg a szorongéasbol adodo kisebbségi érzés miatt ezzel nem is nagyon probalkoznak.
Az auditiv stratégia egyéb komponenseiben semmilyen egyéb kiilonbség nem mutatko-

zott a két szorongastipus kozott.
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9. tablazat

A kreativ (5. fokomponens) és vizudlis stratégia (6. fokomponens) és a vonasszorongas

Stratégia Kreativ Vizualis
Olvasok,
Kotom de nem Angolul
A szituécid Kiilon ahhoz, | Ujszot | keresek | Masokkal | teszek

Vonas- képét jegy- | kartyara amit talalok | minden egyiitt fel kér-
$Zorongas zem meg kiirva tudok ki szOtki | gyakorlok | dést
szorongo 2,72 1,81 3,67 2,50 3,06 2,27 2,40
alacsony
O ngas 2,78 1,59 3,76 | 2,50 331 2,17 2,54
értéket
mutatd
Total 2,74 1,74 3,70 2,50 3,14 2,24 2,45
Szig 0,706 0,160 0,496 | 1,000 0,102 0,512 0,406

10. tablazat

A kreativ (5. fokomponens) és vizudlis (6. fokomponens) stratégia és a vondsszorongds

Stratégia Kreativ Vizualis
Olvasok,
Kotom de nem Angolul
A szituacio | Kiilon ahhoz, | Ujszot | keresek | Masokkal | teszek

Allapot- képét jegy- | kartyara | amittu- | taldlok | minden egylitt fel kér-
szorongas | zem meg kiirva dok ki szot ki | gyakorlok |  dést
alacsony
Szorongas 2,70 1,70 3,71 248 3,16 226 248
értéket
mutato
szorongo 2,85 1,85 3,65 2,56 3,09 2,16 2,33
Osszes 2,74 1,74 3,70 2,50 3,14 2,24 2,45
Szig. 0,423 0,397 0,698 | 0,646 0,686 0,595 0,407

Sem az allapot-, sem a vonasszorongas tekintetében nem mutatkozott szignifikans

kiilonbség a kreativ €s vizualis stratégiadkat alkalmaz6 nyelvtanulok kozott.

1. Valtozék B I;ie‘:::ll(n ¢ | szignifikancia Exp(B)
Nyelvi kézzjgapreferenci- _363 009 696
Kontrollos ,188 ,167 1,206
Interaktiv -,131 ,332 877
Auditiv -,003 ,981 ,997
Kreativ 227 ,095 1,255

,027 ,839 1,028
Vizualis ,049 718 1,050
,130 ,331 1,139

Konstans -,180 ,180 ,835
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A téblazat adatai szerint az allapot — és vonasszorongas tekintetében a nyelvi kozeg
preferencidja (1. fokomponens), a kreativ (5. fokomponens) és a vizualis (6. f6-
komponens) stratégiak a legmeghatidrozobbak. Ez azt jelenti szamunkra, hogy az eh-
hez a stratégiatipusokhoz kapcsolodd nyelvtanulasi tevékenységek valtjak ki a legna-
gyobb foku szorongast, bar az allapot — és vonasszorongas kozott e tekintettben 1ényegi

kiilonbség nem mutatkozott.

14.1.2. Az dllapot-és vondsszorongas osszefiiggése a nyelvtanulds szintjével és a

kudarcélménnyel

A szakirodalmi adatok szerint (Spielberger, 1989; Stéphane V., Rui Da Silva Neves, Clara
Martinot, Robert Ruiz, 2001) az allapotszorongas €s a vonasszorongas kdzott konzisztens
osszefiiggés mutathato ki. Ezt az ersen linedris kapcsolatot szdmos kutatd szorongasra vald
hajlamnak nevezi (Spielberger et al., 1995; Spielberger & Krasner, 1988). Aki tehat
altalaban szorongasra hajlamos, az jobban szorong egy adott, specialis helyzetben is, mint
pl. a nyelvtanulasi kdrnyezetben. Az aldbbi tdblazatunk adatai ezzel megegyezden azt

mutatjak, hogy az allapot és vondsszorongok kdlcsonds dsszefiiggést mutatnak, p=0,000.

Az dllapot és vonasszorongok kélcsonos osszefiiggése

vonds STAI
alacsony
szorongas
értéket mu- i
tatd tanulok | szorongdk Osszes
allapot STAI  szorongok 64 107 171
alacsony szoron-
gas értéket mu- 58 9 67
tato tanulok
Osszes 122 116 238

14.1.3. Az dllapotszorongas osszefiiggése a kudarccal

Horwitz (1986) kutatésai szerint a nyelvi szorongés, mint pszicholdgiai struktara, a ko-
vetkezéképpen fogalmazhatdé meg: ,,a nyelvtanulé 6nmagarol alkotott elképzeléseinek,
hiedelmeinek ¢és viselkedésének egyértelmiien elkiilonithetd Osszessége a nyelvoran
torténd nyelvtanulassal kapcsolatosan, mely a nyelvtanulds folyamatanak egyediilallo

természetébdl fakad” Maclntyre és Gardner (1989,1991b in: Ohata, 2005) korabbi ta-
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nulmanyaikban azt fejtik ki, hogy a nyelvi teljesitmény és a nyelvi szorongas kozott
negativ korrelacio all fenn, mig a szorongés altalanos formai pl. az allapotszorongas és
a nyelvi teljesitmény kozott ez az 6sszefliggés nem mutathato ki.

Ezt a megallapitast igazoltak kisérleti eredményeink is, melyek szerint az allapotszo-
rongas nem fiigg 6ssze a nyelvi teljesitménnyel, azaz jelen esetben a kudarccal, mint

negativ nyelvi teljesitménnyel (p=0,819).

A kudarc 6sszefiiggése az dllapotszorongassal

kudarc
igen nem Osszes
allapot STAI  szorongok 120 51 171
alacsony szoron-
gas értéket mutato 46 21 67
tanulok
Osszes 166 72 238

14.1.4. Allapotszorongds dsszefiiggése a nyelvi szinttel

A nyelvtanulas, mint egyediilalloan specialis tevékenység, a fenticknek megfeleléen
kiilonosképpen alkalmas a nyelvi szorongas kivaltasara. Vizsgalati eredményeink nem
mutattak ki 0sszefliggést a nyelvtanulas szintje és az allapotszorongas kozott, azaz a

kezddk és a haladok allapotszorongésa kozott nem talaltunk 6sszefiiggést (p=0,785).

A nyelvi szint osszefiiggése az allapotszorongassal

szint
kezdé halado Osszes
allapot STAI  szorongok 43 128 171
alacsony szoron-
gas értéket mutato 18 49 67
tanulok
Osszes 61 177 238
14.1.5. A vondsszorongas osszefiiggése a kudarccal
A vondsszorongas és kudarc Osszefiiggése
kudarc
igen nem Osszes
vonds STAI  alacsony szoron-
gas értéket mutato 78 44 122
tanulok
szorongok 88 28 116
Osszes 166 72 238
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14.1.6. Vondsszorongas osszefiiggése a nyelvi szinttel

A vonasszorongds, mint a személyiség permanens jellemzdje, feltételezéseink szerint
Osszefiiggést mutat a kudarccal, mivel a szorongdsra hajlamos személyiség nyelvi inter-
akciot elkeriild és visszahuz6d6 magatartasa szinte kivaltja azt. Ennek megfelelden tab-
lazatunk eredményei szerint a vonasszorongas 0sszefiigg a kudarccal (p=0,045).
Eszerint a szorong6 emberek gyakrabban élnek at kudarcélményt a nyelvtanulas so-
ran, de valoszinlileg altalaban, mas helyzetekben is, amelyekben az eleve szorongasos
személyiség még szorongast kivaltd helyzetbe is keriil, azaz a vonds—¢€s allapotszoron-

gas egymast erositi.

szint
kezdd haladé Osszes
vonas STAI  alacsony szoron-
gas értéket mutato 30 92 122
tanulok
szorongok 31 85 116
Osszes 61 177 238

Hasonléan a kudarc és a vonasszorongas kapcsolatdhoz, a vondsszorongas és a
nyelvi szint kapcsolata sem mutat 6sszefliggést (p=0,706), azaz a kezddk és a haladok
hasonlé mértékii vondsszorongast mutatnak. Osszességében véve, aki szorongasra haj-
lamos, az eldrevetiti kudarcot, ami szinte torvényszeriien be is kovetkezik (6nbeteljesitd

joslat), (p=0,048).

14.1.7. A vondsszorongas osszefiiggése a SILL zart kérdésekkel

A szorongas és a kudarc dsszefiiggése

Ward -modszer

alacsony SZoron-

gas értéket mu-

tato tanulok szorongok Osszes
kudarc igen 83 83 166
nem 46 26 72
Osszes 129 109 238
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A vonasszorongas kapcsolata leginkdbb a nyelvi kozeggel valo taldlkozaskor (1. f6-
komponens) nyilvanvalo; szorongast leginkabb az olvasas, iras, beszélgetés, filmnézés
valt ki. Ezek azok a tevékenységek, melyek leginkabb szembesitik a nyelvtanulot sajat
hianyossagaival, ezért az, akinek allandé személyiségvondsa a szorongasra vald hajlam,

még akkor is szorongast érez, ha mas nem hallja, észleli hibait és esetleges kudarcat.
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15. A HIPOTEZISEKRE ADHATO VALASZOK A VIZSGALATI
EREDMENYEK ALAPJAN

15.1. 1. Hipotézis

1. Az idegennyelv-tanulas valasztott stratégiaja osszefiigg a nyelvtanulas soran
atélt kudarcélményekkel, azaz kimutathatok azok a stratégiavalasztasi kiilonboz6-
ségek, amelyek a nyelvtanitasban atélt kudarcokra jellemzok.

Vizsgalatainkban azt talaltuk, hogy a beszédkészség javitasara tett stratégiak kivalasztasa
¢s a kudarcélmény kozott dsszefliggés talalhato (11.1.1. 1. tdblazat (p<0,012). Akik 1épése-
ket tesznek a beszédkészségiik javitasara, tehat azok, akik beszédkészséget fejlesztd straté-
gidkat alkalmaznak (pl. idegen nyelven filmeket néznek, keresik a tarsalgas lehetdségét
idegen nyelven stb.) azok kozott szignifikansan kevesebb a kudarcosok aranya.

A beszédkészség az a képesség, melynek birtokdban megfeleld sebességgel,
szabatossaggal ¢és a megfeleld kifejezések haszndlatdval fejezhetd ki a mondanivalo.
Aki folyékonyan beszél, ir vagy olvas valamely nyelven, az a szavakat megfeleld cso-
portokba, kifejezésekbe csoportositja, melyek a szocsoport allanddsulasanak fazisaitol
fliggden alkalmanként, tobbnyire vagy mindig egyiitt fordulnak eld. A beszéd, irds és
olvasasi készség elemei az idegen szavak felismerése és azok megértése. Az a hallgato
tehat, aki torekszik beszédkészsége javitasara, olyan nyelvtanulési stratégiakat valaszt,
mellyel noveli a szavak felismerésének biztonsagat (pl. keresi a kommunikécios szitua-
ciokat anyanyelvi beszélokkel, melyben a szitudcio segit a felismert szavak értelmezé-
sében), és mondanivaldja kifejezésekor beépiti a megtanult kifejezéseket (szovegegysé-
geket). A kifejezések helyes hasznalata ugyanakkor bizonyos nyelvtani ismereteket is
feltételez, illetve kovetel meg, és eldsegiti a nyelvtani egységekben (szintaxisokban)
valo gondolkodast is. Ha tehat valaki beszédkészséget fejleszto stratégidkat alkalmaz,
azzal fejleszti felismerd képességét, megértését és nyelvtani ismereteit is, s ezaltal
csokkenti a nyelvi kudarc lehetdségét, azaz azt a hibat, hogy mondanivalo6jat (pl.
helytelen szohasznalat, hibas nyelvtani szerkezetek hasznalata stb.) ne tudja kozvetiteni.
Mindebbdl egyértelmiien kovetkezik tehat, hogy a beszédkészség fejlesztése noveli a
sikeres nyelvhasznalat és csokkenti a kudarc esélyeit.

A fentiekkel O0sszhangban vizsgélatainkbol latszik (11.1.1. 2. tabldzat, p<0,005),

hogy az a nyelvtanuld, aki torekszik a hallas utdni megértés fejlesztésére, az angolt kii-
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16nbozonek taldlja mas targyaktol, azaz felismeri a szavak irott és szobeli alakjanak
nagy kiilonbozdsége ellenére a hallott szavakat, az angol nyelv sajatos hanglejtését, rit-
musat, a hangstlyozast beszédszandék szerinti alakitasat, és ezeket értelmezni is képes

Vizsgalataink (11.1.1. 3. tablazat, p<0,012) arra is ramutatnak, hogy aki fejleszti be-
szédkészségét, az elézdeknek megfeleloen megkiilonbozteti az angol nyelvet mas
tantargyaktol, s6t jobban kedveli azt egyéb tantargyaknal. A kedvvel, szivesen végzett
munka egyértelmiien csékkenti a kudarc lehetdségét, hiszen a hallgatdé nem emel ,,vé-
delmi falakat” maga koré, ha kedvelt feladatot kell elvégeznie.

Az a nyelvtanul6, aki izgulds, amikor meg kell sz6lalnia, ugy gondolja, hogy az an-
gol inkabb kiilonbozik mas targyaktol (11.1.1 4. tablazat, p<0,002). Az izgulos, szoron-
gassal kiiszk6dd hallgatok tehat eleve masként itélik meg az angolt, mint a tobbi targyat,
vélhetden negativ gondolatokat projektalnak a nyelvtanulassal kapcsolatosan, ami szin-
tén szerepet jatszhat a kudarcélmény kialakulasaban.

A harom eredmény vizsgélataink szerint (11.1.1. — 5. tablazat (p<0,006) arra utalhat,
hogy a beszédkészség javitdsa, a hallds utani megértés, az angol nyelv preferencidja
(megkiilonboztetése) motivaldan hat, csokkenti a kudarcélmény megjelenését.

Az izgulas, akar fizikalis, akar pszichés format 6lt, olyan gatat épit ki az agy nyelv-
hasznalatért felelds teriiletein, mely megakasztja az informacidaramlés folyamatat, és
bénitja a kognitiv képességeket. Vizsgalataink is azt mutattdk, hogy akik izgulésabbak,
azok kozott nagyobb a kudarcosok aranya, s ezért az izgulds a kudarc egyik oka lehet.
(11.1.1. 6. tablazat, p<0,364). A kudarcélményben viszont nem jatszik szerepet, hogy
észreveszik-e sajat hibaikat a tanulok, tehat pl. beszéd koézben észlelik-e, hogy nem
megfeleld szot vagy kifejezést hasznaltak, vagy mondanivaldjukat nem tudtak helyes
nyelvtani formaban kozolni.

Vizsgéalatainkban lathattuk, hogy a kérddiveket kitoltd hallgatok jelentds részét érte
nyelvi kudarc tanulmanyaik sordn. A kudarcélmény rombolja a hallgatd onmagarol
alkotott képét —belso és kiilsd viszonylatokban egyardnt. Belsd viszonylatok tekinteté-
ben 6nmagardl, sajat képességeirdl alkot kedvezdtlen képet, ezért sziikségét érzi annak,
hogy felmentést, kifogasokat keressen maga szdmara. Vizsgalatunkban azt talaltuk,
hogy a kudarcos hallgatokra jellemzé maguk megnyugtatdsa, ha nem mernek megszo-
lalni (12.1.2. — 1. tablazat, p<0,048).

Kiilsé viszonylatok tekintetében a kudarcos hallgatok aggddnak azon, masok mit
gondolnak roluk, ezért mas, altalaban azonos szinten allé nyelvtanulokkal valo kapcso-

latokban keresnek menedéket. Vizsgalatunk ramutatott, hogy akiknek kudarcuk volt a
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nyelvtanuldsban, azok inkabb gyakorolnak masokkal egyiitt (12.1.2 — 1. tablazat,
p<0,044), — ami tovabb noveli a kudarc esélyét, hiszen egymads hibait nem tudjak javi-
tani, a kapcsolat ezért nem szolgalja a résztvevdk nyelvi fejlédését.

A kudarcos és nem kudarcos hallgatok kozott vizsgalataink szerint az uj szavak
képi szitudcidohoz kotott megtanulasa terén (12.1.2 1. tablazat, p<0,004) és az anya-
nyelvi szinthez kozelito beszéd megprobalasaban (12.1.2 — 1. tablazat, p<0,003) mutat-
kozott a legnagyobb kiilonbség.

A kudarcos nyelvtanulok nem fektetnek energiat a szituacid képi megjelenitésére, és
igy az azzal kapcsolatos szavak, kifejezések, laza vagy allandosult szoékapcsolatok me-
morizalasara. Igy nem élnek az 0j szavak tanulasanak azokkal az emlékezetsegité mod-
szereivel, mint pl. szavak el6hivdsa a memoriabol vizudlis jelek felidézésével, konkrét
szavak képi megjelenités Utjan torténd rogzitésével vagy nyelvi szituaciok kulcsszavainak
megjelenitésével, melyek hatasos és érdekes modszerek az 0 szavak megtanulasaban.

Felndtt emberek szamara egy j nyelv hasznalata ismeretlen, szorongést keltd szitua-
cio, melyben jelentds akadalyt képezhet a felnétt (egyetemista korosztaly) ekkorra teljes
mértékben fejlett én-tudata. Mivel a kudarcos hallgatok félnek a nevetségessé valas
megalazo élményétdl, azért, hogy fenntarthassak sajat onbecsiilésiiket, keriilik a elére
elgondolas nélkiili, spontan megszolalas lehetdségeit E védekezési mechanizmussal vé-
dik sajat magukrol alkotott képiiket oGnmaguk és masok el6tt is, ez a stratégia azonban
gatolja az idegen nyelv sikeres elsajatitasanak folyamatat.

Vizsgalataink nagy kiilonbséget mutattak a kudarcos és sikeres nyelvtanulok kozott
az idegen nyelven torténd tarsalgas kezdeményezésében €s az €16 idegen nyelvi tarsal-
gasra torténd odafigyelésben.

A kudarcos nyelvtanuld, amint azt az eldbbiekben lattuk, félelemkeltd, megalazo,
esetleg nevetséges helyzetként €li meg a tanult idegen nyelv hasznalatat, féleg akkor, ha
neki kell tarsalgéast kezdeményezni, tehat 6 szorul informaciora, tAmogatasra, utbaiga-
zitasra. Ezért keriilni igyekszik ezeket a helyzeteket, ez a kikeriil6 magatartds viszont
rombolja 6nbizalmat.

Mivel ezek a helyzetek szorongast keltok, vélhetden ez a magyarazata annak is, hogy
kevésbé kovetik figyelemmel, ha €16 angol beszédet hallanak (utcan, villamoson, bol-
tokban stb.) (12.5. — 1. tablazat p<0,002).

Fokomponens elemzésiink megerdsitette (12.5. — 1. tablazat, p<0,001: interaktiv;
p<0,011: kreativ, p<0,041: vizualis), hogy a kudarcoes nyelvtanulok kevésbé figyelnek,

ha idegen nyelvii tarsalgast hallanak, kevésbé kezdeményezdek, ha a tanult nyelven kell
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megszolalni, és kevésbé javitjak hibaikat a sikeres nyelvtanulokkal szemben. A hibak
javitasa azért fontos a siker-kudarc megitélésében, mert a hiba kijavitdsdnak képessége
a felismerd ¢és értelmezd képesség, tehat a beszédkészség dsszetevoin mulik, melyeket a
fentiekben mar targyaltunk.

Fokomponens elemzésiink szerint a nyelvtanuldsi szitudciokban a vonds ¢és
allapotszorongas kapcsolata leginkdbb az 1. fékomponenssel, a nyelvi kozeg preferenci-
djaval (12.5. — 2. tablazat, p<0,002) nyilvanvald. Az olvasas, irds, beszélgetés, filmné-
z¢s valt ki leginkabb szorongast. A szorongokra ezek a tevékenységek nem jellemzoek,
mert igyekeznek ezeket kertilni, vagy legaldbbis nem kezdeményeznek, ha ilyen lehetd-
ségek kinalkoznak a nyelvtanulésra, ami tovabb noveli a tovabbi kudarcok lehetdsé-
gét.

A fokomponensek koziil a legdominansabb az interaktiv, a vizudlis, majd a kreativ
kovetkezik.

Ezek alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a kudarc elkeriilése érdekében érdemes
,bevallalni” az interaktiv helyzeteket, még akkor is, ha a kudarcos nyelvtanulo legszive-
sebben elkeriilné azokat; érdemes emlékezetsegitd tanulasi stratégiakat és kreativ meg-
oldésokat, pl. kompenzacios stratégiakat alkalmazni, ha pl. nem sikeriil eléhivni a kere-
sett szot.

Elemzésiinkben szintén nagy kiilonbségek mutatkoztak a kudarcos ¢€s sikeres
nyelvtanulok kozott az aldbbiakban (13.2. tablazat): a sikertelen, kevesebb dnbizalom-
mal rendelkezd nyelvtanulokat megrémiszti, ha nem értik a tanart (13.2. tablazat
p<0,001); azt hiszik, a tobbi didk jobban tud naluk (13.2. tdblazat, p<0,016),,a szoron-
gas kovetkezményeként blokkoldodnak a nyelvhasznalathoz sziikséges kognitiv folya-
matok (13.2. tdblazat, p<0,001 azt is elfelejtik, amit addig tudtak; fokozottan szoronga-
nak, ha anyanyelvi beszéldvel kell interakcidba bonyolddniuk (13.2. tablazat, p<0,000);
szorongasukat nem csdkkenti még az alapos felkésziilés sem (13.2. tablazat, p<0,029);
félelmet éreznek, és ellenséges szandékot gyanitanak, ha a tanar kijavitja hibaikat
(13.2. tdblazat p<0,000); fokozottan zavarja dket kornyezetiik megitélése, melyhez hoz-
zatartozik, hogy magukat masoknal gyengébb tanulonak tartjak; zavar, feszélyezettség
érzése, ha masok jelenlétében kell a tanult idegen nyelven megszdlalni.

Mindezek alapjan elmondhatjuk, hogy a nyelvtanulok 6nbizalma és dnmagukrol al-
kotott képe jelentds szerepet jatszik a nyelvtanulas sikerességében, illetve kudarcossa-
gaban, illetve a sikeres ¢s sikertelen stratégiak valasztasa szoros Osszefiiggésben all a

nyelvtanulds soran atélt kudarcélménnyel.
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Az EN és az ANGOLORAK kérddivre adott vélaszok értékelésébdl az deriilt ki,
hogy az elsé komponens (13.3.3. 1. tablazat, p<0,011) a szorongés és bizonytalansag, a
szorongok és kudarcosok jellegzetes tulajdonsagait tartalmazza.

A 4. komponens, a magabiztossag és az onbizalom (13.3.3. 2. tablazat, p<0,000) a
szorongokra nem jellemzd. A magabiztossag, a pozitiv onkép biztos védelemmel szolgal
a (sikeres) nyelvtanulok szdmara a kornyezet veszélyeivel szemben, ezért kevésbé kell
energidikat védekezésre vagy védekezési mechanizmusok kidolgozasara forditani. Akik
ezzel nem rendelkeznek (szorongodk, bizonytalanok), azok falakat épitenek maguk koré
sajat védelmiikben, ami megakadalyozza olyan nyelvi feladatokban valo részvételiiket,
melyben sajat énjiiket ,,veszélyeknek,” szorongast keltd helyzeteknek kell kitenniiik.

A kudarc okainak vizsgalatdban azt allapithatjuk meg, hogy a magabiztos és a link vi-
selkedés a kudarcossagot csokkenti, a szorongds, bizonytalansag ¢és a csokkentértékiiség
érzése noveli. Ha valaki link (13.4.2., p<0,011) és magabiztos (13.4.2., p<0,014), val6szi-
niileg nem lesz kudarcos, ha viszont szorongo ¢s csokkentértékiinek érzi magat, igen.

Végezetiil vizsgéalatainkbol megéllapithatjuk, hogy a nyelvtanuldsban a kudarc nem
fligg Ossze az allapotszorongassal (14.1.3. tablazat, p<0,819), tehat a nyelvtanulési
kudarc oka nem csak az az érzelmi allapot, amely egy adott, konkrét (nyelvtanulasi)
szituacioval szemben érzett neheztelés, fesziiltség vagy félelem.

A vonasszorongas és a kudarc viszont egyértelmii 6sszefiiggést mutatnak (14.1.5.
tablazat, p<0,045). Eszerint a nyelvtanulds sikerességét vagy kudarcat egyértelmiien
befolyasolja a nyelvtanulénak a szorongasra vald hajlama, tehat az a stabil, individualis
kiilonbozdésége masokkal szemben, hogy mar elére szorongast mutat a szamara fenye-

getdnek megitélt helyzetekben.

15.2. II. Hipotézis

A valasztott idegennyelv-tanulas stratégiakban kiilonb6z6ség mutatkozik a nemek
kozott.

A nemek kozotti tanulasbeli kiilonbségekrdl szold kutatdsok eredményeinek
megfelelden azt talaltuk, hogy a nék (lanyok) szorgalmasabbak ¢és aktivabbak, ha a
megértés fejlesztéséhez magnokazettdk lemasolasara, otthoni gyakorldsara van lehet6-
ség, de oran is nagyobb aktivitast mutatnak az €16 angol nyelv magnérol torténd meg-
értését célzo feladatokkal kapcsolatban (11.1.2. 1. tablazat, p<0,009). Ez egybevag azzal

a tapasztalattal, hogy a lanyok az iskolas években altalaban feliilmuljak teljesitménytik-
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ben a fiukat, s a férfiak kognitiv képességei az id0 mulasaval meredekebben csokken-
nek, mint a ndéké (Maylor, E.A., Reimers, S., Choi, J., Collaer, M.L., Perets,
M. &Silverman, 2007).

Vizsgalataink ramutattak arra, hogy a férfiak nagyobb erdfeszitéseket tesznek iras-
készségiik fejlesztésére (11.1.2. 2. tablazat, p<0,035). Ennek hatterében allhat az a
megallapitds, hogy a lanyok jobban teljesitenek a szavak és a szavak kozotti asszocia-
ciok memorizaldsdban, mig a fitk foként a nyelvet megalkotd szabalyok rendszerére
tamaszkodnak a nyelvtanuldsban (Ullman, 1993). Az iraskészségben jelentds szerepet
kap az idegen nyelv strukturajanak atlatasa és kreativ hasznalata, ezért valoszinii, hogy
a fiuk azért tesznek nagyobb erdéfeszitéseket ennek a készségnek a fejlesztésére, mert ez
eleve kozelebb all hozzajuk, és gyorsabb sikereket biztosit szamukra.

A nemzetkdzi szakirodalom érdekes megallapitasokat tesz a nemek kozti kiilonbsé-
gek Osszevetésében a nyelvtanulas terén. Eszerint a ndk az érzelmileg szamukra fontos
dolgokra jobban emlékeznek, és konnyebben kapcsoljak a szavakat egymdashoz (Canli,
T., Desmond, J.E., Zhao, Z.&Gabrieli, J.D:E., 2002).

Mas kutatdsok szerint a magas Osztrogén szint fokozza a stresszvalaszt, és sokkal
jobban rontja a kognitiv teljesitményt, mint az alacsony 0Osztrogénszinttel rendelkezo
egyének esetében (Shansky, R.M., Glavis-Bloom, C., Lerman, D., McRae, P., Benson,
C., Miller, K., Cosand, L., Horvath, T.L.& Arnsten, A.F.T., 2003).

15.3. I11. Hipotézis

A nyelvi képzettség szintje megkiilonbozteti az idegennyelv-tanulas stratégiava-
lasztasat, azaz a nyelvi képzés elérehaladtaval valtoznak a stratégiak.

Vizsgalati eredményeink igazoltdk azt a hipotézist, hogy a nyelvi képzés
elérehaladtaval valtoznak a nyelvtanulasi stratégiak. A 11.1.3. (1. tablazat p<0,029)
tablazatbol lathato, hogy a kezddkkel ellentétben a haladok mar jobbak az idegen nyelv
szavainak, nyelvtananak stb. felismerésében, ezért javitani képesek hibaikat. A kez-
dok még nem rendelkeznek ezzel a készséggel, €s gyakran észre sem veszik hibaikat,
vagy a tanartol varjak el hibaik javitasat. Gyakori, hogy a kdzépiskolaban a nyelvtanar a
lehetdségét sem adja meg a hibak onkorrekciojanak, s fenntartja a jogot a nyelvi hiba
javitasara. A kezdoknél e hibas gyakorlat megsziintetése legalabb egy szemeszteren

keresztiil tart.
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A haladok beszédkészsége hatarozott fejlodést mutat a kezdokhoz képest, ami felté-
telezi az ehhez sziikséges stratégidk megismerését, kivalasztasat és hatékony alkalmaza-
sat is a nyelvorakon (11.1.3., 2. tablazat, p<0,04).

A hallés utani megértés fejlesztéséhez sziikséges stratégiak alkalmazasanak sikerességét
mutatja a 11.1.3. (3. tadblazat, p<0,004), ahol lathatd, hogy a kezd6khoz képest szignifikan-
san javult a haladok idegennyelv-értése, €s csokkent a meg nem értés mértéke.

Hipotézisiinket erdsitik meg a 12.1.1. tdbldzat eredményei is, melyekbdl lathato,
hogy a kezddk ¢és haladok Osszehasonlitdsdban a haladok jelentdsen tobbet olvasnak
angolul, (p<0,001), sokkal tobbet néznek idegen nyelvii filmeket és TV musorokat
(12.1.1. p<0,010), tehat kedvelik az angol nyelvi kdzeget; 0j szavakat talalnak ki, ha
valami nem jut az esziikbe, tehat kreativ stratégidkat hasznalnak, (12.1.1. p<0,006), in-
tenzivebben odafigyelnek, ha idegen nyelvli tarsalgast hallanak (interaktiv) (12.1.1.
p<0,035); és keresik az idegen nyelvii olvasas lehetdségeit (nyelvi kozeg preferenciaja)
(12.1.1. p<0,031).

Lathaté ugyanakkor, hogy a haladok még intenzivebben nyugtatjdk magukat, ha si-
kertelenek, vagy nem mernek megszolalni, vélhetden, mert haladé szinten még nagyobb
szégyennek érzik az esetleges kudarcot.

Mindebbdl azt lathatjuk, hogy a haladokra erételjesebben jellemzok az 1., 2. és 6.
komponenst alkoto tényezdk, azaz a nyelvi kozeg preferenciaja, a kontroll és a vizualis
stratégiak hasznalata, tehat ez az eredmény is megerdsiti 3. hipotézisiinket.

Az En és az Angolorak kérdéiv eredményei szintén igazoljak hipotézisiinket, misze-
rint a nyelvi szinttel valtoznak a nyelvtanulasi stratégiak is (13.3.). A legnagyobb kii-
16nbség a tobb nyelvora irdnti igényben mutatkozik meg a haladok javara (13.3. tabla-
zat, p<0,0,010) Eszerint a haladok jobban felmérik valos igényeiket és sziikségleteiket a
nyelvtanuldsra vonatkozodan, s rajonnek, hogy ezek gyakorlati megvalositasahoz tobb
nyelvora sziikséges. A kezddknek jobban elkalandozik a gondolata (13.3. p<0,001), és
az 6rakrol is sokkal gyakrabban maradnak ki a haladoknal (13.3. p<0,020).

A haladdk nagyobb nyugalma, magabiztossdga szintén a stratégidk megvaltozasat
erésiti meg (12.4. p<0,024; p<0,01; p<0,019). A kezddk jobban félnek a lemaradastol,
nyomasztja oket a sok szabaly, €s a tobb tanuldsban 6sszezavarodnak, ami a haladokra
nem jellemzd. A haladok magabiztosan mennek orara, és nyugodtak a tesztirdskor. Ez-
zel ellentétben a kezddket nyomasztja a tobb nyelvora, és gyakrabban jellemzd rajuk az

orakrol valé tavolmaradas (13.3. p<0,529).
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15.4. 1V. Hipotézis

A stratégiavalasztas osszefiigg a szorongassal, azaz a szorongo6 és alacsony szoron-
gas értéket mutaté nyelvtanulok mas-mas stratégiat valasztanak.

Eredményeink megerositették 4. hipotézisiink allitasat, mivel azt mutattdk, hogy a
vonas ¢s allapotszorongas kapcsolata leginkabb az 1. fékomponens esetében, a nyelvi
kozeggel valod talalkozaskor nyilvanvalo (12.5. — 2. tdblazat p<0,002). Eszerint megal-
lapithatjuk, hogy az olvasas, iras, beszélgetés, filmnézés valt ki leginkdbb szorongast.
Ennek oka az lehet, hogy a tanult idegen nyelvi kdzeg épp azokat a félelemkeltd, esetleg
megaladzo helyzeteket kinalja, melyeket a fizikai vagy pszicholdgiai tiinetekkel kiizdo,
onbizalommal és pozitiv onképpen nem vagy kevésbé rendelkezd nyelvtanulok keriilni
igyekszenek. Epp ezek azok a tevékenységek, melyek sikeres elvégzéséhez sajat véde-
kez6 mechanizmusuk falainak lebontdsa sziikséges, valamint annak felvallalasa, hogy
ezekbe a helyzetekbe bele merjenek menni. Ezek a tevékenységek — vizsgalataink
eredményeinek tiikrében, 4. hipotézisiinkkel egybehangzdan - nem jellemzdek a szo-
rongd nyelvtanulokra, akik a nyelvi kdzeg preferenciajat, mint stratégiat igyekeznek
elkertilni.

12.6.1. tabladzatunk eredményei ugyancsak megerdsitik hipotézisiinket, mivel azt mu-
tatjak, hogy a fentiekkel megegyezden a nyelvi kozeggel valod taldlkozas (12.6.1.
p<0,009) és a kreativ megoldasok keresése (12.6.1. p<0,095) valtjak ki a legnagyobb
szorongast. A kreativ magatartas feltételeinek Rogers (1959) a ,kiilvilaggal szembeni
nyitottsagot, a belsd értékmérdket és azt a képességet tartja, hogy elemekkel és gondo-
latokkal jatsszunk.” A szorongok, csokkent onértékelésiik, negativ anticipacioik és erd-
teljes védelmi mechanizmusuk miatt kevéssé rendelkeznek ezekkel a tulajdonsagokkal.
Nem véletlen, hogy a kreativitas fejlesztésében Rogers a pszichologiai biztonsagot ¢és
pszichologiai szabadsagot tartja alapvetd fontossadgunak, melyek egyidejlileg a szoron-
gast is csokkentik.

Fékomponens analizisiink eredményei ugyancsak igazoltdk 4. hipotézisiinket. Az an-
golorakhoz valo viszony alapjan az 1. (szorongés, bizonytalansag), a 4. (magabiztossag,
Onbizalom) és az 5. fékomponens (link) alapjan mutatkoztak a legnagyobb kiilonbségek
(13.3.3. 1. &bra p<0,011; p<0,002), a 13.6.1. (p<0,000) tablazatbol pedig az latszik,
hogy az els6 fokomponens (szorongas, bizonytalansag) kozel kétszer akkora jelentdség-
gel bir, mint az 0sszes tobbi, (kivéve a 4-est (Onbizalom ¢€s az 5-6st (link)). Ez azt je-

lenti, hogy a szorongés, bizonytalansag igen jelentds a nyelvtanulok korében, ami valo-
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szinlisiti a nyelvi kdzeg preferencidjanak és a kreativ stratégiaknak az elkeriilését, ezal-
tal nem teszi sikeressé a nyelvtanulast.

A magabiztossadg, Onbizalom a kdvetkezd fontos fékomponens, ami arra enged
kovetkeztetni, hogy ha kevesebb szamban is, de vannak nyelvtanulok hallgatoink koré-
ben, akik készek a kreativ gondolkodésra, elegendé onbizalommal rendelkeznek ahhoz,
hogy nyitottak és elfogaddak legyenek és ezeknek megfeleld sikeres nyelvtanulasi stra-
tégidkat valasszanak.

A L link” hozzaallas jelentds nyelvtanuloink korében, féleg a nyelvi képzés elején
(ezt jelzi a mulasztott 6rdk nagy szama is). Ugyanakkor a 13.4.2. (p<0,011) tablazat
adatai szerint a link hallgatok nem hajlamosak a kudarcra, ezért levonhatjuk azt a ko-

vetkeztetést, hogy szerencsésebb, ha link, mintha szorongé a nyelvtanulo.

15.5. Hipotézis 5.

Az allapot- és vonasszorongas megkiilonbozteti az idegennyelv-tanulas stratégiaja-
nak megvalasztasat.

E hipotézisiink csupan kis részben igazolodott: a nyelvi helyzetre vonatkozo allapot-
szorongast ebben a populacidoban nem tudtunk kimutatni. A STAI nem kellden érzékeny
erre a szitudcidra (az allapotszorongasra), illetve a kisérleti helyzet — bar a kérddivet
nyelvora keretében vettiik fel, nem generalta a szorongasos helyzeteket. Egyediil az
auditiv stratégia esetében talaltunk eltérést az allapot — €s vonasszorongas tekintetében,
az anyanyelvi beszédhez hasonlo szintii beszédre valo torekvés tekintetében (14.1.1. 8.
tablazat, p<0,183).

Lathattuk, hogy akik alacsony vonasszorongas értékeket mutatnak, azok esetében
inkdbb jellemzd, hogy megprébalnak az anyanyelvili besz¢él6khéz hasonldan kiejteni és
megvalasztani a szavakat, megalkotni a mondatokat. Akik viszont alland6 személyiség-
vonasként szorongok, azaz vemasszorongok, azok ezt valdsziniileg a szorongasbol
adodo kisebbségi érzés miatt ezzel nem is nagyon probalkoznak. Ez az Gsszefliggés az
allapotszorongés tekintetében nem volt kimutathato, tehit az anyanyelvhez kozelitd
kommunikécio, mint szorongast el6idéz6 helyzet valdszintileg azért nem valt ki allapot-
szorongast, mert ezt a nyelvtanuld csak sajat maga tlizheti ki célul, és az ahhoz valo,
szubjektiv (sajat maga) vagy objektiv (masok, pl. tanar véleménye) viszonyuldsa alap-

jén véleményezi.
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A fOkomponensek alapjan megalkotott tovabbi nyelvtanuldsi stratégia csoportok
elemei, valamint az allapot — és vonasszorongas kozott semmilyen kiilonbség nem ado-

dott, tehat azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy az allapot- és vondsszorongas nem,

crer

megvalasztasat.
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16. MEGBESZELES /KITEKINTES/

Tobb mint masfél évtizedes, a felsdoktatdsban végzett idegen-nyelv tanitdsban eltoltott
tapasztalatom soran érdeklddéssel figyeltem és figyelem ma is hallgatoim sikereit-ku-
darcait, eldmeneteliiket, nyelvi szorongasaikat, a nyelvtanulashoz val6é hozzaallasukat,
tanulasi modszereiket és nem utolséd sorban a kdlcsonds tiszteleten és bizalmon alapuld,
a lehetdségekhez mérten személyre szabott nyelvoktatas lehetséges elényeit. Jelen ku-
tatasunk eredményei lehetové tették szamomra hallgatoim eredményességének vagy
eredménytelenségének jobb megértését, nyelvtanuldsi szokdsaik, azok tipusainak, s az
azokkal Osszefliggd elakadasaik, szorongéasaik okainak pontosabb felderitését. Az al-
kalmazott nyelvtanitasi stratégiaik mintegy leképeztek bizonyos nyelvtanul6i szemé-
lyiségtipusokat. Ezek tovabbi elorelépést jelenthetnek a hatékonyabb és egyre inkabb a
hallgatok egyéni vagy személyiségiikh6z rendelhetd, tipus alapjan 1étrehozott csoport-
jainak specialis stratégiaihoz, és ezaltal igényeikhez igazod6 didaktikai- nyelvtanitési
modszerek kidolgozasahoz.

Eredményeinket e kitekintésben az emlitett szempontok figyelembe vételével, azaz a
gvakorlati megvalositas és fejleszto szandék igényével szeretném még egyszer Ossze-
foglalni.

Az SQ2 kérdéivvel magyar iskolarendszerben a hallgatok altal hasznalt tipikus
stratégidkat mértiik fel (Monos, 2004). A kérddivvel a hallgatok altal az idegen nyelv
tipikus feladatainak megolddsa sordn végzett jellegzetes tevékenységeket igyekeztiink
felmérni zart és nyitott kérdések segitségével. A zart kérdésekre adott valaszok elemzé-
sébdl kovetkeztetéseket vonhattunk le a nyelvi kudarc okair6l (pl. a hallgaté nem tesz
eréfeszitést beszédkészsége javitasara), a nemek kozotti kiilonbségekrdl (pl. a lanyok
szorgalmasabbak ¢és aktivabbak) €s a nyelvi szint szerinti kiilonbségekrdl (pl. a haladok
fejlettebb nyelvtanulasi stratégidkat hasznalnak, jobban odafigyelnek hibaik javitasara).

A nyitott kérdések elemzése sordn betekintést nyerhettiink a hallgatok altal hasznalt
nyelvtanulési stratégidkba: e szerint didkjaink kb. 60%-a hasznal — elmondésuk szerint
foként az iskolai oktatds keretein beliil tanult tanulasi stratégidkat, azon beliil foként
memorizalast eldsegitd (mentalis kotés, képek és hangok felidézése), kognitiv (gyakor-
las, elemzés, Osszefiiggések keresése) €s kompenzacios (a beszéd ¢€s iras hidnyossagai-
nak athidaldsara az idegen nyelven) stratégidkat - nyelvtanuldsa soran. A magyar fels6-

oktatasban részt vevod hallgatok nemzetkdzi megmérettetésébdl kideriil azonban, hogy
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nyelvtudas tekintetében nem allunk eldkeld helyen Europaban. Ennek okait kutatva ér-
demes elgondolkodnunk azon, hogy a felmérésiinkben szerepld hallgatok szinte egydl-
talan nem haszndlnak indirekt stratégidakat (metakognitiv stratégidkat sajat tanulasi
folyamatuk szabalyozasara (5,9%); affektiv stratégiakat tanulassal kapcsolatos érzelmi
igényeik kielégitésére, pl. nyelvi szorongasuk csdkkentésére (4,3%); valamint szocidalis
stratégidkat, pl. egyiittmiikodés masokkal, empatikus érzések a nyelvi csoport tagjai
irant). Mi t6bb, minden nyelvtanulasi résztevékenységre (pl. szotanulds, nyelvtan meg-
értése stb.) vonatkozo6 kérdésnél szép szammal fordultak eld olyan hallgatok, akik vagy
nem rendelkeznek semmiféle (direkt vagy indirekt) eredményes stratégidaval az adott
nyelvi feladat megoldasara, pl. a szotanulasra, a nyelvtan megértésére ¢s alkalmazasara,
vagy pedig olyan stratégidkat alkalmaznak, amelyek nem segitik a hallgatot az idegen
nyelv feldolgozdsdban és hasznalatdban, ezért ezeket (pl. kudarckeriilés, onvigasztalas)
sikertelen stratégiaknak nevezhetjiik.

A sikeres és hatékony nyelvtanulasi stratégidak tanitdasdt tehdt elsorendii fontossdagu
feladatnak tekinthetjiik hallgatoink szamadara.

A SILL kérddiv nagyszamu, szamszeriisithetd adatok szerzését tette lehetévé hall-
gitottak a nyelvtanulési stratégidk valtozéasaira a szintek fliggvényében: a tudasszint és
az ¢letkor elérehaladtdval és a tanulasi tapasztalatok gazdagodnak, a stratégidk haszna-
lata &rnyaltabb és magasabb szintli lesz. A SILL kérdéiv eredményeinek elemzése 6
nyelvtanulasi tipus elkiilonitését €s megismerését tette lehetévé: 1. nyelvi kozeget pre-
feralé, 2. kontrollos, 3. interaktiv, 4. auditiv, 5. kreativ és 6. vizualis vonasokat
mutatd hallgatoi csoportokat tudtunk kialakitani. E stratégiatipusokat ezutan Osszeve-
tettiik az almintdkkal (kudarc, szint, szorongas), és egy 1épéssel kozelebb keriiltiink ah-
hoz, hogy a stratégiatipusokhoz a megfeleld, az adott csoport igényeihez igazodd di-
daktikai modszereket rendelhesslink, hogy a csoportok szdmadara leginkabb kudarccal
fenyegetd nyelvtanulési tevékenységeket azonosithassuk (pl. tarsalgads kezdeményezése
idegen nyelven), s a szorongast leginkabb kivalto helyzetek okait feltdrhassuk (pl. ide-
gen nyelvi kozeg).

Az En és az Angolérak - Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS)
validalt magyar valtozataval azt vizsgéaltuk, milyen mértékben érez szorongést a valasz-
ado kifejezetten a nyelvora koriilményei kozott. Hallgatoink nyelvorakhoz vald viszonyu-
lasa alapjan, a fokomponensek elemzésével az alabbi tipikus viszonyuldsi csoportokat

kiilonitettiik el a gyakorisdg sorrendjében: 1. szorongas, bizonytalansag, 2. panik, 3.

138



csokkent értékiiség, 4. onbizalom, S. ,link”(lusta, 16g6s). E sorrend 6nmagéért beszEl:
a vizsgalt hallgatoi populacioban, mely az egy tanévben oktatott hallgatok szdmanak tébb
mint 50%-4t, 238 {6t foglal magéaban, tehat reprezentativnak tekinthetd, a szorongas és a
bizonytalansag volt a legdominansabb viselkedés, ezt kovetik a magukat csokkent érté-
kiiek érz6 hallgatok, majd a panikszeri félelmet at€lé hallgatok. Tudomadsul kell tehat
venniink, hogy jelenleg a szorongassal Gsszefiiggésbe hozhato tipusok jelennek meg a
hallgatok tobbségének nyelvtanulasi szokdsaiban. Ha azonban ez tobbségében debilizalo
¢s nem facilitdlo jellegli, marpedig eredményeink erre engednek kovetkeztetni, mindent
meg kell tenniink ennek oldasara, a gatldo tényezok ellenstlyozasara forditott energiak
felszabaditasara és eredményes felhasznaldsukra a nyelvtanulasban.

Kivételesen érdekesnek bizonyult ezek utan a STAI szorongas-kérdoiv segitségével
a hallgatok szorongasi szintjének felmérése, majd a szorongas szint és a kivalasztott ta-
nulasi stratégiak vizsgalataval dsszefiiggés keresése a szorongas, a nyelvtanulasi stra-
tégiak megvalasztasa és a nyelvtanulas eredményessége kozott.

A STAI szorongas-kérddiv allapot — és vonasszorongast kiilonit el, s napjainkban
standard méréeszkoz a szorongas mérésében. A nyelvi szorongas Stevick (1978) szerint
,vonakodas a beszédtdl az esetleges hibak elkdvetése miatt érzett félelembdl, mely ne-
gativan befolyasolhatja az idegen nyelv oran torténd elsajatitasat (Dulay, Burt &
Krashen, 1982; Krashen, 1981), és annak barmely kontextusban vald felhaszndldsat.
Fontos azonban még egyszer hangstlyoznunk a facilitalo és debilizald szorongas kii-
16nbségét: a facilitald szorongds az adrenalin segitségével még javithatja is a szellemi és
fizikai teljesitményt egyarant.

Jelen kutatasunk azokat a gatld tényezOket kivanta feltarni a nyelvtanulasban, ame-
lyek eredménytelenséghez, szorongashoz vezethetnek. Ezek olyan tipusos megjelenési
formakat alkotnak, amelyek megmutatjak a nyelvtanulasi helyzetre gyakorolt hatasokat,
¢s egyben felkinaljak azoknak a modszereknek a kidolgozasat, melyek a gatlo helyzetek
lekiizdésére szolgalnak.

Eredményeink Osszecsengtek a szakirodalomnak azzal a megéllapitasaval, hogy az
allapotszorongas €s a vonasszorongas kozott konzisztens dsszefiiggés mutathat6 ki. Ezt
kapcsolatot a szakirodalom szorongasra valdé hajlamnak nevezi (Spielberger et al.,
1995; Spielberger & Krasner, 1988). Aki tehat altalaban szorongésra hajlamos, az job-
ban szorong egy adott, specidlis helyzetben is, mint pl. a nyelvtanulasi kérnyezetben.

Eredményeink arra mutattak ra, hogy a kudarc dsszefiigg a szorongassal, mégpedig

a szakirodalmi eredményekkel 6sszhangban, a vonasszorongassal. Aki kudarcos, annak
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a kudarcot eredményezd helyzetekben megemelkedik a szorongas szintje. Akinek nincs
onbizalma, pozitiv onképe, éltalaban azt nevezhetjiik szorongénak. Osszességében
véve, aki szorongasra hajlamos, azaz vonasszorongo, az mintegy eldrevetiti kudarcot,
ami szinte torvényszertien be is kovetkezik. A szorongd természetli (vondsszorongo)
emberek tehat gyakrabban ¢élnek at kudarcélményt a nyelvtanulas soran, de valosziniileg
altaldban is.

Vizsgéalati eredményeink azonban a kudarc és az allapotszorongés kozott nem mu-
tattak ki Osszefliggést.

A szakirodalom szerint (Maclntyre és Gardner, 1989, 1991b) a nyelvi teljesitmény
¢s a nyelvi szorongas kozott negativ korrelacié all fenn, de az allapotszorongas és a
nyelvi teljesitmény kozott ez az Osszefliggés nem mutathatd ki. Ezt a megéllapitast
igazoltak vizsgalati eredményeink is, melyek szerint az allapotszorongas nem fiigg
Ossze a nyelvi teljesitménnyel, azaz a nyelvtanulasi helyzetben megjelend szorongas és
kudarc nem volt differencidlhaté a vonasszorongastol. Ez azt jelenti, hogy a vondsszo-
rongas mértéke jobban meghatarozza a szituativ helyzeteket, mint a nyelvtanulasi szitu-
acidban esetlegesen bekdvetkezd szorongéasos helyzetek és tartalmuk.

Gyakorld nyelvtanarként azért tartom fontosnak és megoldandd problémanak a
nyelvi szorongast lekiizdését, mert Horwitz, Horwitz & Cope (1986) szavaival élve a
“nyelvi szorongds kudarccal kapcsolatos, negativ dnértékeléssel 6sszefiiggd gondolato-
kat és elkeriil6 magatartast valt ki”, azaz a nyelvtanuldt annyira megterheli az aggodas,
hogy agyanak nem marad elegend6 energidja az idegen nyelv feldolgozasahoz sziiksé-
ges kognitiv folyamatokra.

Logikusnak tiint ezutan a kiilonb6z6 nyelvtanulési stratégiak osszevetése az allapot-
és vonasszorongassal, de mivel a STAI nem kelléen érzékeny a nyelvtanulési szituéacio
szorongaskeltd hatasara (ez érthetd is, nem erre specializalddott); a STAI index Gssze-
fliggése a stratégiakkal az allapot és vonasszorongas tekintetében nem kiiloniilt el a
vizsgalt mintaban.

A vizsgalati eredmények felvetik azt a kérdést, hogy a nyelvtanuldsi stratégiak,
azok tipusai és a szorongas kolcsonhatasanak tiikrében a kiilonboz6 stratégiakkal és
tipusos viszonyulassal rendelkezd hallgatokhoz szaméra milyen didaktikai modszereket
lehetne illeszteni a hatékonyabb idegennyelv-tanitds érdekében. Ez egy tovabbi vizsga-
lat targyat képezheti. Jelenlegi eredményeink alapul szolgalhatnak egy olyan kérddives
eljaras kidolgozasadhoz, amely elkiiloniti a kiilonbozé nyelvtanulasi tipusokat: ennek

megfelelden lehet a nyelvtanulokat csoportokba rendezni. A kiilonb6zé nyelvtanulasi
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tipusokhoz hozzéarendelhetjiik a tipusokhoz illeszkedd alkalmazott nyelvtanulasi meto-
dusokat, s ezek ismeretében valaszthatnd meg a nyelvtandr a megfeleld didaktikai mod-
szereket a hatékonyabb nyelvtanulds érdekében. E kérddiv kitoltésével a hallgatok in-
formaciokat szerezhetnek az altaluk alkalmazott vagy az esetleg még nem ismert
nyelvtanulasi stratégiakrol. A kitoltott kérddivek eredményeinek nyelvoran torténd cso-
portos megbeszélése pedig tovabbi lehetdségeket nyljt a sikeres-sikertelen, valamint az
adott nyelvtanulasi tipusokhoz kapcsolddo stratégiahasznalat megismertetésére, korrek-
cidjukra, majd ezek utan a személyre szabott nyelvtanulasi stratégidk kialakitasara. Ez-
zel a nyelvtanarok szamara olyan kiegészitd nyelvtanitasi eszkozt lehetne kifejleszteni,
mely a nyelvtanuldsi tipusokrdl és stratégiakrol szold informaciok megismertetésével
reflektdlna a nyelvtanulds lélektani folyamataira, gazdagithatnd a nyelvoktatds mod-
szertanat és ndvelhetné hatékonysagat. A nyelvtanulési stratégiak hasznéalatdnak megta-
nitdsa, melyek Rubin (1987) szerint ,,hozzédjarulnak a nyelvtanuld altal felépitett nyelvi
rendszer megalkotasdhoz, ¢és kozvetleniil befolyasoljak a tanulas folyamatat”, mar 6n-
magéban sokat jelenthet a nyelvtanitdsban — nyelvtanulasban. Ha pedig ezeket szemé-
lyiség szinteken is kezeljiik, azzal a nemcsak a nyelvtanulas specialis jellegébdl fakado
affektiv tanuloi igényeket elégithetjiik ki, hanem a nyelvi szorongas is nagymértékben
csokkenthetd. Mindez hozzajarulhat a tandr szerepének atalakuldsahoz, a tanar segitd
szerepének felerésdodéséhez, a tanar - tanuld kozotti kolesonds, tudatosabb, a hatéko-
nyabb nyelvtanitast szolgdlo, interaktiv partneri viszony kialakuldsdhoz, melyet Cohen
(1998) a kovetkezoképpen fogalmazott meg: ,,egy potencidlisan pozitiv elmozdulas a
tandr szerepében az, amikor kizarélagos vezetdbol, ellendrzést végzd személybdl é€s
instruktorbol a valtozéds hajtéerejévé valik: a tanulas facilitatorava, akinek szerepe,
hogy segitse tanuléit fiiggetlenebbé és feleldsségteljesebbé valni sajat tanulasukért. E

szerepében a tanar a partner szerepét tolti be a tanulas folyamataban.”
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