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1 Bevezetés és Kutatasi Kontextus

Az alkalmazott nyelvészeti kutatdsok kdzéppontjaban mindig is annak a vizsgalata allt, hogy
mi vezet sikerességhez az idegennyelv-tanulasban (Ddrnyei, 2005; Ehrman & Oxford, 1995;
Skehan, 2002). Tobb tanulmany is ravilagitott az idegennyelv-tanuldsi sikeresség és a
nyelvérzék kapcsolatara (Carroll & Sapon, 1959; Doérnyei & Ryan, 2015; Ehrman, 1998;
Ehrman & Oxford, 1995; Oxford, 1990; S. Li, 2016; Skehan, 2002), valamint kiilonb6z6
tanulmanyok ramutattak a sikeresség ¢és az idegennyelv-tanuldssal kapcsolatos mélyen
gyokerezd vélekedések, meggydzodések osszefliggésére (Dweck, 2006; Mercer & Ryan, 2010).
Ugyanigy hangsulyt kapnak a kiilonb6z6 tanulasi megkozelitések (pl. a tudatos és tudattalan
tanulds) a nyelvérzékkel 6sszefliggésben, melyre tudatos és tudattalan kognitiv nyelvérzékként
utalnak (Granena, 2012). Az, hogy ezeket a tanulasi megkozelitéseket hogyan lehet alkalmazni
a tanulok képességeinek kiaknéazasara, vagyis a differencialt tanulasszervezés megvalositasara,
egy ¢érdekes kutatasi teriiletnek bizonyul. Az angoltanarok differencialt tanuldsszervezéssel
kapcsolatos meggy6zddéseinek kutatdsa azért fontos, mert a tanarok kulcsfontossagu
résztvevOoi a nyelvtanuldsi folyamatnak, igy az 6 meggydzddéseinek megismerésével
felfedhetjiik, hogy mi vezet a nyelvtanulasi sikerességhez és eredményességhez (Tomlinson és
mtsai., 2003). Igy tehat, a felsorolt szempontok alapjan valé vizsgalodas értékes pedagogiai
implikéaciokkal szolgalhat a magyarorszagi nyelvtanulas szempontjabol.

Magyarorszag, a kutatas helyszine, egyediilallé kontextusként értendd annak fényében,
hogy az elmult 30 évi fejlédés ellenére sajnos még mindig nem all kiemelkedd helyen a
nyelvtanulds hatékonysaganak szempontjabol, ugyanis az eurdpai normakhoz képest kevesen
beszélnek idegen nyelveket (European Commission, 2006, 2012, 2018; Eurostat, 2021; Lukacs,
2002; Oveges, 2018a; Oveges & Csizér, 2018). Sajnos a magyar nyelvtanulok altalaban véve
nem teljesitettek tal jol a nyelvtanulasban az elmult évtizedekben (Oveges, 2018a), hiszen
kevesebben ¢és alacsonyabb szinten beszélnek idegen nyelveket, mint a szomszédos eurdpai

orszagokban. Vago ¢és mtsai. (2011) hangstlyoztak, hogy az idegen nyelvet beszéld felnottek



aranyat tekintve az utolsé orszagok kozott vagyunk, raadasul a legutobbi Eurobarometer
(European Commission, 2018) alapjan a megkérdezett magyaroknak minddssze 2%-a beszél
két idegen nyelvet. A megkérdezettek 29%-a csak az anyanyelvén tud irni és olvasni.

Magyarorszagon a differencialt oktatast sok iskoldban és osztalyban alkalmazzak,
leginkébb a tanuldk tudéasszintje alapjan torténd csoportbontassal. Fontos megjegyezni, hogy
ez a csoportbontas gyakran véletlenszerti kivalasztason alapul, példaul a nevek abécé szerinti
megoszlasa alapjan (Oveges, 2018b), ami nem feltétlen elényds. Riadasul, még ha a
csoportbontas tuddsszint szerint torténik, akkor sem biztos, hogy ez a legjobb gyakorlat a
tanulas hatékonysadga szempontjabol, mivel képesség szerint csoportositani nem
sziikségszerlien egyenld azzal, hogy a tanulok jobban is teljesitenek (Francis és mtsai., 2020;
Gamoran ¢s mtsai., 1995). Korabbi tanulmanyok alapjan a képesség vagy teljesitmény szerinti
csoportbontas kiilondsen kedvezdtlen az alacsonyabb képességii tanulok szdmara (Francis és
mtsai., 2020; Furcsa, 2014). Ezen okbol kifolyolag az oktatast inkabb az egyéni kiilonbségek
figyelembevételére €s a tanulokdzpontiusagra lenne sziikséges iranyitani (Furcsa, 2014). Tébb
tanulmanyban is kihangstulyoztdk annak fontossagat, hogy a tanuldkat nem érdemes egy kalap
ald venni ¢és kollektiv masszaként kezelni nem térédve az egyéni kiilonbségek fontossagaval
(Mercer, 2011a, 2011b). Cohen és Henry (2020) igy emelték ki az egyéni kiilonbségek
fontossagat: ,,A tanulok jellemzdinek fontossagat nem lehet talbecsiilni. Amikor a tanulok
belevagnak a nyelvtanulasba [...] akkor egy igen nagy ’személyes batyut’ visznek magukkal a
nyelvi kurzusra, ami jelentdsen befolyasolja a tanulas menetét” (0. 165).

Csizér ¢és mtsai. (2022) tanulmanyuk kutatasi kontextusanak targyaldsakor a
kedvezotlen csoportositasi modszerek mellett négy f6 problémat azonositottak, ahol fejlédésre
van szilkség a magyar nyelvoktatdsban, nevezetesen az osztalyok mérete, a tandrok
kompetenciai ¢és gyakorlatai, a tankonyvhasznalat, €s az tanorai anyagi forrasok elérhetosége

kapcsan. Tovabbi szempont, amelyet tobbek kozdtt Csizér és mtsai. (2022), Oveges és mtsai.



(2019) és Tartsayné Németh és mtsai. (2018) is kiemeltek, hogy a magyarorszagi nyelvoktatas
igen nagy mértékben vizsgakozpontl, és ez lehet az oka annak, hogy a nyelvtanarok a
nyelvhasznalat és a kommunikativ nyelvoktatds fokusza helyett a format és a pontossagot
veszik féként figyelembe. Oveges és Csizér (2018) szerint a legnépszeriibb idegen nyelvként
tanult nyelv Magyarorszdgon az angol, azonban az angolt még mindig a tobbnyire
hagyomanyos, nyelvhasznalatra nem fokuszalo oktatasi modszerekkel oktatjak.

Mindezek miatt fontos megvizsgalni, hogy mi vezethet a nyelvtanulas sikerességéhez
vagy ¢éppen a kudarcokhoz, sikertelenséghez a magyar kontextusban, és éppen ezért aktualis
téma a nyelvtanulasi sikerességhez vezetd kognitiv eldrejelzokkel (pl. nyelvérzékkel)
kapcsolatos mélyen gyokerezd meggy6zddések feltarasa. A nyelvérzékkel kapcsolatos negativ
vélekedések és a kiilonbozd tanulasi megkozelitésekkel kapcsolatos korlatozd, kedvezdtlen
meggy0zddések lehetséges okai lehetnek a nyelvtanulasi sikertelenségnek. A meggy6zddések
fontos szerepet jatszanak a viselkedések ¢€s cselekedetek (vagy éppen cselekedetek hianya)
formalasaban, és a potencialisan korlatozdé meggy6zddések (Mercer & Ryan, 2010) karos
kovetkezményekkel lehetnek a nyelvtanulds folyamatara. Az érem masik oldalat tekintve, a
nem korlatozo, kedvezd idegennyelv-tanulassal kapcsolatos vélekedések konstruktiv és
gyiimolcs6z6 eredményekhez vezethetnek. Pontosabban, tanulmanyok (Dweck, 2006; Dweck
¢s mtsai., 2014) ramutattak arra, hogy az idegennyelv-tanulasi készségek fejleszthetdségével
kapcsolatos  vélekedések (idegen nyelvi szemléletmddok) hosszii tavon jelentOs
kovetkezményekkel lehetnek a nyelvtanulési sikerességre (Burns & Garcia, 2017). Ezek foként
az altalanos intelligenciaval és a nyelvérzékkel kapcsolatos meggy6zddésekre vonatkoznak.
Mercer ¢és Ryan (2010) szintén kiemelték az idegen nyelvi szemléletmddok
megkérddjelezhetetlen hatasat a tanulok célmeghatarozasanak, a nyelvtanuldsi folyamathoz

valo hozzaallasuknak és a nyelvtanulasi sikerességnek alakitasaban.



A jelen tanulmany a nyelvérzékkel kapcsolatos meggy6zddések feltarasaban
hianypotlo, mivel kevés olyan kutatas 1étezik, amely kozvetleniil a nyelvérzékkel kapcsolatos
meggy0zddésekkel foglalkozik, mint a vizsgalat elsddleges fokusza (Burns & Garcia, 2017), és
a legjobb tudomasom szerint a magyar kontextusban nincsen ilyen tanulmany. A nyelvérzékkel
kapcsolatos meggy6zddésekkel csak olyan szélesebb korli vizsgalatok részeként foglalkoztak,
amelyek az idegennyelv-tanulds mas konstruktumaival kapcsolatos vélekedésekre fokuszaltak
elsésorban. Mivel a nyelvérzéket vitatott fogalommeghatarozasok dvezik és tobbkomponensii
természetiinek tekintik, fontos megvizsgalni, hogy az angol nyelvtanuldk és a tanarok miként
tekintenek erre a konstruktumra. Az ezzel kapcsolatos meggy6zddéseik feltarasa érdekes
eredményekhez vezethet az idegen nyelvek tanitisa ¢és tanuldsa szempontjabol. Az
idegennyelv-tanulassal kapcsolatos meggy6zddések kétségteleniil fontosak, és Osszefiiggést
mutattak ki mas kognitiv konstruktumokkal. Mindezek mellett csak korlatozott szamu kutatas
foglalkozik az explicit és implicit nyelvérzék-profilok vizsgalataval (Granena, 2012), pedig a
tanulok nyelvtanuldsi profilja alapjan torténd differencialt tanuldsszervezés hosszu tdvon
hozz4jarulhat a hatékonyabb tanuldshoz.

gy e tanulmany 6 céljai a kovetkezOk voltak: 1) egy olyan kérdéiv hasznalatanak
validaladsa, amely a nyelvérzékkel, az explicit-implicit tanulassal és az ezekhez szorosan
kapcsolddo konstruktumokkal kapcsolatos meggy6zddések mérésére szolgal, 2) az angol
nyelvtanulok és nyelvtanarok nyelvérzékkel €s az explicit-implicit tanulassal kapcsolatos
meggy0zddéseinek feltarasa, 3) az angol nyelvtanulok explicit—implicit tanuldi profiljanak
vizsgélata, 4) az angol nyelvtanarok azon meggy6zddéseit megvizsgalni, hogy hogyan tudnak
differencialni a tanuldi profilok alapjan, és végiil 5) a kétféle adat (tanuldi kérddiv €s tanari
interji) eredményeinek Osszevetése €s szembeallitasa. A tanulmany 6sszefoglaldja (kutatési

modszerek, fobb eredmények) az A. fliiggelékben talalhato.



2 Elméleti és Empirikus Hattér

2.1 Tudatos (Explicit) és Tudattalan (Implicit) Tanulas
A kovetkezd gondolat mentén gondolkodva: ,,Amikor egy tanul6 angolt mint idegen nyelvet

szeretne tanulni, valaszt kell talalnia egy egyszerti kérdésre: mit kell tennie ha meg akar igazan
jol tanulni angolul?” (Kalaja és mtsai., 2015, o. 25), hangsulyozni kell, hogy a ,,legjobb”
nyelvtanuldsi mddszer vagy megkozelités nem feltétlen 1étezik. Inkébb a nyelvtanulas céljat
kell el6szor meghatdroznunk, és azt szépen finomhangolnunk, ugyanis Illés (2020) ¢s Medgyes
(1992) alapjan az anyanyelvi beszéldi szint mint végsd cél elérése alapvetden egy hibas
elképzelés, vagy legalabbis erésen megkérddjelezhetd, hogy melyik anyanyelvi beszélore
gondolunk (Widdowson, 1994). A nyelvtanuldsi megkdozelitéseknek azonban vannak olyan
tendenciai, amelyeket érdemes megvizsgalni, fiiggetleniil a nyelvtanulds konkrét céljaitdl.
Ennek segitségével a nyelvtanulok megtaldlhatjdk a szdmukra optimalis nyelvtanulasi
megkozelitéseket (Victori & Lockhart, 1995).

Reber (1993) szerint az implicit tanulas tudatossagon kiviil zajlik, tehat tudatos
folyamatok nélkiili tanulast jelent (DeKeyser, 2005). Az explicit tanulas viszont egy olyan
tudatos folyamat (Long, 2014) amely nem csak magéat a tudatossagot foglalja magéaba, hanem
a szandékot egy adott nyelvi elem megtanuldsara (VanPatten & Rothman, 2015). Jiménez
(2002) azt allitotta, hogy az implicit tanulds magéaban foglalja a tanulédsi szandék hianyat, a
tanulassal kapcsolatos tudatossag hianyat, valamint az esetlegesen elsajatitott nyelvi elemek
tudatos felismerésének hianyat. Az implicit indukcié tehat ,par nyelvi példaval valo
érintkezésre utal, amely a nyelvi mintdk elsajatitasdnak megkonnyitését és nem szandékos
tanulasat eredményezi” (Granena, 2016, 583. 0.) és bizonyos nyelvi elemekkel val6 érintkezés
soran tortént nem szadndékos elsajatitast jelent (Granena & Yilmaz, 2019), mig az explicit
indukci6 a ,,szabalyok és kapcsolatok szandékos levezetését” takarja (Granena, 2016, o. 583).

Ebben a tanulmdnyban az implicit €és tudattalan tanulds kifejezéseket felvaltva hasznalom,



mivel ezek a fogalmak a szakirodalom attekintése alapjan ugyanazt a jelentést tartalmazzak,
ugyanez vonatkozik az explicit és tudatos tanulésra.

Szamos olyan eszkoz létezik, amelyet az explicit és implicit tanulasi folyamatok
mérésére terveztek, azonban ezek az eszkozok egyaltalan nem tokéletesek. E tesztek
megtervezése €s validalasa nagy kihivast jelent (DeKeyser, 2005; Ellis, 2009), rdadasul
kulcsfontossagu annak eldzetes meghatarozasa, hogy mit kivanunk mérni; a kodolas soran zajlo
tanulasi folyamatot vagy a tanulasi termékeként megjelend tudast (Ellis, 2009; Leow, 2015).
Tovabbi buktatot jelent, hogy az implicit €s explicit tanulassal szorosan dsszefiiggd két rokon
fogalom létezik, ezek pedig a véletlenszer és a szandékos tanulds (DeKeyser, 2005; Hulstijn,
2015). Egy maésik hatranyként megnevezhetd az interfész-probléma (Hulstijn, 2015; Long,
2014), amelynek kdzéppontjaban az a rejtélyes kérdés all, hogy az egyik tanuldsi megkdozelités
atfordulhat-e a masikba. Tovabba Paciorek és Williams (2015) azt allitottak, hogy a tudatossag
hianyanak (tehat az implicit folyamatok) bizonyitasa rendkiviil nehéz. Az implicit tanulas
mérésére hasznalt eszk6zok kevésbé bizonyultak megbizhatonak, de ahogyan Granena (2020)
kiemelte, a megbizhatdsag hianya nem feltétleniil jelenti azt, hogy az implicit tanulasnak nincs
jelentésége a nyelvtanulasi teljesitmény és sikeresség elorejelzésében.

Mivel az implicit és explicit tanulas hatékonysagat illetéen az eredmények vegyesnek
tiinnek, és mivel nem csak forrasokat igénybevevd, de gyakorlatilag szinte lehetetlen olyan
eszkozt tervezni €s validalni, amely képes mérni a tisztan explicit és tisztdn implicit tanulési
folyamatokat, ebben a disszertacioban egy ujszerii megkozelitést kezdeményezek az explicit és
implicit tanulasi megkozelitésekben rejld lehetdségek feltarasara. A metaelemzés helyett a
hangsuly a tanuldk ¢és a tanarok kognitiv képességekrol alkotott meggydzddésére helyezddik az
implicit és explicit tanuldssal kapcsolatban, mivel ezek még fontosabbak lehetnek, mint a
tanulok eseti pontszdmai a nyelviérzék teszteken €s az explicit és implicit tanulasi folyamatokat

mérd (vagy mérni hivatott) feladatokon. Ez ujszeri megkozelitésnek tekinthetd, mivel



tudomasom szerint eddig még senki sem préobalta vizsgalni a nyelvtanuldssal kapcsolatos
implicit és  explicit meggy6zddéseket, nemhogy a nyelvérzékkel kapcsolatos
meggyozddésekkel egylitt vizsgalva ezeket. A kovetkezdkben az explicit €s implicit tanuléasi
megkozelitések fényében a nyelvtanulasi szokasokat mutatom be — ez az a fogalom, amelyre a
disszertacidban végig hivatkozom.

Ebben a tanulméanyban a tanulasi folyamatok, a tanuldsi mechanizmusok ¢és a tanulési
megkozelitések fogalmait felvaltva haszndlom, de a szokdsok fogalmat meghatdrozom
pontosabban, hogy miben kiilonbdzik a tanulasi stilusoktol és stratégiaktol. A nyelvtanulasi
szokasok a tanulok altal hasznalt, heti rendszerességgel ismétlddd mintakat, tevékenységeket
¢s rutinokat jelentik. Kovetkezésképpen, az implicit és explicit nyelvtanuldsi szokdsok
magukban foglaljdk azokat a tevékenységeket és viselkedési mintdkat, amelyeket a
nyelvtanulok rendszeresen, azaz hetente alkalmaznak, ahol bizonyos mennyiségli tanulas
tudatosan (explicit) vagy tudattalanul (implicit) torténhet. A gyakorisdgi szempont mellett a
nyelvtanuldsi szokdsok abban kiilonboznek a tanuldsi stratégiaktol, hogy a stratégiak
,proaktivitast foglalnak magukban a konkrét, egyénre szabott tanulasi célok kivalasztasaban™
(Dornyei ¢és Ryan, 2015, 6. o.). Az implicit nyelvtanuldsi szokdsok esetében a tanulés
proaktivitasanak ez az eleme nincs jelen, mivel ez esetben a tanulas nem a tevékenység mogott
allo szandék, hanem maga a tudas csupan egy melléktermék. Ahogy Bailey és mtsai. (2000)
allitjak, a tanulasi stratégia kivalasztdsa mogott egy bizonyos szandék all, mégpedig a tanulas
elosegitése. Ami a tanulasi szokdsok ¢€s a tanuldsi stilusok kozotti kiilonbségtétel
meghatarozasat illeti, Bailey és mtsai. (2000) azt is kiemelték, hogy a tanulasi stilusok amellett,
hogy nem szadndékosak, automatikusak, de ez nem feltétleniil igaz a tanulasi szokasokra. A
nyelvtanuldsi szokdsok nem pillanatnyi dontések, hanem a tanul6d repertoarjabol meritett
cselekvési tendencidk. Mivel viselkedési dimenziorol van szo, talaldoan nevezhetjiik ezeket

explicit-implicit nyelvtanulasi viselkedésnek is.
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2.2 A Nyelvérzék és az Explicit-Implicit Nyelvérzék-Profilok
Szamos kutato allitja, hogy a nyelvérzék, azaz a nyelvi tehetség, mint kognitiv egyéni

kiilonbség kulcsfontossagu a nyelvtanuldsban, mivel képes eldre jelezni az idegennyelv-tanulés
sikerességét (Lowie és Verspoor, 2019; Plonsky, 2022; Skehan, 1991). Granena és Yilmaz
(2019) ugyanis azt allitotta, hogy a nyelvérzék a nyelvtanulok idegen nyelvi eredményeinek és
nyelvtuddsdnak variancidjanak 25%-4t magyarazzadk, ami egyaltalan nem elhanyagolhat6
jelentdségti. Ellis (2019) szerint ,,a nyelvérzék a tanuldk tanuldsi potencialjanak mérésére
szolgald tesztbdl az idegen-nyelvtanulas szinte minden kozponti kérdése szempontjabol
relevans magyardz6 tényezové valt” (xv. o.). Cohen és Henry (2020) azzal érvelt, hogy a
nyelvérzék az egyik legfontosabb valtozo az egyéni kiilonbségek tudomanyagan beliil, és eldre
jelzi a nyelvtanulas hatékonysagat. Robinson (2013) hangstlyozta, hogy ,,a magasabb
nyelvérzék hozzajarul a nyelvtanulashoz valo sikeresebb alkalmazkodashoz, illetve az idegen
nyelvvel valé természetes érintkezéshez” (221. o.). Ellis (1997) azt allitotta, hogy az egyéni
kiilonbségeken beliil a motivacid mellett a nyelvérzék a legfontosabb tényezo.

A nyelvérzek és az explicit-implicit tanulas kozotti kapcsolatként a nyelvérzék tjszerti
értelmezése alapjan megkiilonboztethetiink explicit és implicit nyelvérzéket. Az elébbi
magaban foglalja a tudatos hipotézistesztelési folyamatokat az instrukciok sordn, a tanuldsi id6t
¢s az Osszefliggések szandékos kidolgozéasat (azaz a problémamegoldast), és lehetové teszi a
tudatos stratégiahaszndlatot (Granena, 2012, 2020). A nyelvi analitikus képesség példaul, amit
a MENYET (Otto, 2002) is mér, az explicit nyelvtanulasi folyamatokat hivatott mérni
(Yamashita, 2022). Az implicit nyelvérzék, a kontinuum masik vége, a nyelvvel valo érintkezés
sordn eldkeriilt nyelvi elemek elsajatitasat jelenti a szabalyok ismerete nélkiil, nincs tanulasi
1dd, és minimalis igénybevételt jelent a munkamemoria végrehajtd funkcidira (Granena, 2012,
2020).

Granena (2016) arra a kovetkeztetésre jutott, hogy két kognitiv nyelvérzék 1étezik,

nevezetesen az explicit nyelvérzék, amely ,tudatos, logikus, analitikus és eréfeszitéssel jaro”
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(594. 0.) tanulast valt ki, és az implicit nyelvérzék, amely ,,nem tudatos, asszociativ, holisztikus
¢s erofeszités nélkiili” (594. o.) tanulasra tamaszkodik. Amint azt Granena és Yilmaz (2019)
megfogalmaztak, a nyelvérzék olyan tobb Osszetevos konstruktum, amely magaban foglalja ,,az
implicit és explicit kognitiv teriiletekrdl szarmazé képességeket, amelyek kiillonbozo tanulési
kontextusokban és/vagy oktatott koriilmények kozott kiillonbozoképpen kapcsolodhatnak a
nyelvtanuldsi eredményekhez” (242. o.). A nyelvérzék-kezelési gyakorlatok segitségével a
kutatok elemezhetik a kiilonb6z6 tipusu oktatds hatasait az explicit és implicit nyelvérzék
fényében (Granena és Yilmaz, 2019). Ezért érdekes azt megvizsgalni, hogy a tanarok hogyan
differencialnak a kognitiv tanuloi profilok alapjan. Pontosabban, Granena (2020) hangsulyozta,
hogy a pedagogiai gyakorlatok egyik forméjaként a nyelvtanarok az egyéni kiilonbségek
alapjan a nyelvtanulok kognitiv profiljahoz igazithatjak tanitasi modszereiket, igy a kovetkezo
gondolatot erdsitve: ,,fontos lenne, hogy a tanarok a jO eredmény optimalis feltételeinek
megteremtése érdekében a tanitdsi gyakorlatukat a tanuldsi megkozelitésekhez igazitsak™
(Dewaele ¢és mtsai. 2022, 19. o.). Granena (2020) két érvet flizott ahhoz, hogy miért
elengedhetetlen az implicit és explicit nyelvérzék tanulményozésa az idegen nyelv elsajatitasa
szempontjabol: eloszor is, e megkdzelitések feltardsaval megérthetjiik, hogy mely egyéni
kiilonbségeknek van nagy hatdsa a nyelvtanulasi sikerességre; masodszor pedig, javaslatokat
tehetiink a nyelvtanarok a nyelvpolitikai dontéshozok, és egyéb érdekelt fél fel¢. Skehan (1986)
szerint a nyelvérzék mintazatai alapjan tanuloi tipusokat tudunk megkiilonboztetni, ami arra
enged kovetkeztetni, hogy bizonyos tendencidk figyelheték meg az egyéni kiilonbségekkel
kapcsolatban. Eppen ezért a nyelvtanulok profiljainak feltdrasa az implicit és explicit tanulési
megkozelitésekhez kapcsolddoan és az észlelt kognitiv nyelvérzékek alapjan sok lehetdséget

rejthet magaban.

2.3 Differencialt Tanulasszervezés: Sok Tennivalo a Tanitassal Kapcsolatban
Korabbi kutatasok kimutattdk, hogy a tanarok meggy6zddései alapvetd szerepet jatszanak

tanitasi gyakorlatuk alakitdsaban (Borg, 2003; Kalaja és Barcelos, 2003; Nishino, 2012;
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Tomlinson ¢és mtsai., 2003), ¢és igy a nyelvoktatds soran hozott dontéseikben is. A
differencialassal kapcsolatban ma mar koztudott, hogy a nyelvtanulok sikere szempontjabol
fontos, hogy figyelembe vegyiik az egyéni kiilonbségeket, ezzel elkeriilve azt, hogy a tanulokat
egy kalap ala vegyiik.

A differencialt oktatas szamos elénye mellett azonban vannak problémak is, amelyek
radmutatnak a differencidlt oktatdsi stratégidk végrehajtdsanak Osszetettségére. A
differencialassal kapcsolatos f6 probléma, ahogyan azt a legujabb kutatasok is mutatjak, hogy
a tandrok ugy vélik, hogy tovabbi képzésre lenne sziikségiik a hatékony differencialés
modjaival kapcsolatban, és a differencialast kiilondsen nagy kihivast jelentd feladatnak tartjak
(Kotay-Nagy, 2023; Oveges és Csizér, 2018; Smid és Zoélyomi, 2021; Suprayogi és mtsai.,
2017; Z6lyomi, 2022a). Emellett a legijabb tanulmanyok kihangsulyoztak, hogy a tanaroknak
tobb képzésre van sziikségiik a differencidlas modjairdl, beleértve a témdénak szentelt
konferenciakat és workshopokat, ahol a tanarok megismerkedhetnek a kiilonb6z6 differencialt
oktatasszervezést eldsegitd stratégiakkal (Kotay-Nagy, 2023; Oveges és Csizér, 2018; Smid és
Zolyomi, 2021; Suprayogi €s mtsai., 2017; Z6lyomi, 2022a).

Kovetkezésképpen, a tanarok differencialassal kapcsolatos meggy6zddésének és az erre
iranyuld gyakorlatnak megismerése nemcsak fontos, hanem sziikséges is ahhoz, hogy
megeértsiik, hogy a tanarok miként formaljak pedagogiai gyakorlatukat. A jelen kutatashoz
szorosan kapcsolddo kulcsfontossagi szempontot Granena (2020) emeli ki: ,,a differencialés
[...] rendkiviil igéretes az online adaptiv nyelvtanulasi kontextusokban, mivel a kognitiv
erosségek meghatarozasa utdn a tanuldk személyre szabott €s szisztematikus oktatéast
kaphatnak™ (39. o.).

Ezt példaul olyan diagnosztizalo tesztekkel vagy kérdéivekkel lehetne elérni, amelyek
a nyelvtanulokat kognitiv erdsségeik vagy viselkedési diszpozicidik alapjan csoportositjak.

Ezek természetesen akkor lennének idealisak, ha rendszeresen alkalmaznak oket a tanulok
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sziikségleteinek elemzésére, mivel ezen sziikségletek iddvel valtozhatnak. Megjegyzendd, hogy
Granena (2020) az erdsségek, nem pedig az erdsségek ¢€s/vagy gyengeségek feltarasat
hangsulyozta. Ez az erdsségalapti megkozelités a pozitiv pszicholdgia eldtérbe keriilésébol
szarmazik, amikor a kutatok felismerték, hogy eldnydsebb lenne az erdsségalapu
megkozelitésekre Gsszpontositani, és felvenni a harcot a korabbi hidnyossagi modellekkel

szemben (Dewacele, 2022; MacIntyre és mtsai., 2019).

2.4 Tanuloi Meggyozodések
A tanulok meggy6zddései (laikus elméletek) a nyelvtanuldsi folyamatra és az azt befolyasolo

tényezokre vonatkozo feltételezések Osszességét foglaljak magukban (Victori és Lockhart,
1995). Példaul Victori és Lockhart (1995) és Mercer (2011a, 2011b) alapjan ezek a
feltételezések magukban foglaljdk a nyelvtanulok onmagukrdl alkotott elméleteit is. A
meggy0zddések targyalasakor az implicit vélekedéseket vagy implicit elméleteket, mas szdval
a szemléletmodot (Dweck, 2006; Dweck és Leggert, 1988) is alaposan meg kell vizsgélni, mivel
a szemléletmadd oridsi szerepet jatszik az idegennyelv-tanulas sikerében (Lou és Noels, 2019).
Amit a korabbi kutatasok idegennyelv-tanulasi szemléletmodnak neveznek, az a kognitiv
konstruktumokhoz — mint példaul az intelligencia, a nyelvérzek €s a személyiség — kapcsolddod
egész meggybdzddés-rendszerekre vonatkozik, és arra, hogy ezek a kognitiv készségek
valtoztathatok vagy fejleszthetok-e (Dweck, 2006; Lou és Noels, 2019). Dweck (2015)
kifejtette, hogy a szemléletmod arra vonatkozik, hogy az egyének hogyan érzékelik sajat
készségeiket vagy képességeiket. Példaul, ha a nyelvtanuld meg van gy6zdédve arrol, hogy a
nyelvérzéke megvaltoztathatd, akkor fejlodési szemléletmoddal rendelkezik, ha pedig ezt a
képességet velesziiletettnek érzékeli, akkor rogziilt szemléletmoddal rendelkezik (Dweck,
2006; Lou és Noels, 2019). Altaldnossagban a szemléletmoédok magukba foglaljak azt, hogy a
tanulok a mindennapi ¢életben felmeriil6 kihivasokat, akadalyokat, amelyeket le kell kiizdeniiik,
eréfeszitéseket, amelyeket a céljaik eléréséhez meg kell tenniiik, a kritikdkat, amelyeket

kapnak, és masok sikerét hogyan érzékelik (Dweck, 2020). A szemléletmod-elméletet azonban
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a kozelmultban végzett vizsgalatok sordn heves kritikdk érték, és ellentmondéasos
eredményekhez vezetett (Foliano és mtsai., 2019; King ¢€s Trinidad, 2021; MacNamara ¢és
Rupani, 2017; Moreau és mtsai., 2018; Sisk és mtsai., 2018). Ezek a tanulményok azt talaltak,
hogy a szemléletmdd gyenge Osszefiiggést mutat a teljesitménnyel és a tanulmanyi
eredményekkel, példaul szignifikans korrelacidk hianyaban.

A nyelvtanulok idegennyelv-tanulassal kapcsolatos meggydzddéseinek
tanulmanyozasanak egy masik aspektusa az attribticio-elméleten alapul (Weiner, 1979). Gobel
¢s Mori (2007) az idegennyelv-tanulds sikerének és kudarcanak vélt okait vizsgaltak, és azt
allapitottdk meg, hogy a tanarok nagyban befolyasolhatjak azt, hogy a tanul6k hogyan
értelmezik sikereiket és kudarcaikat. Ennél is fontosabb szempont, hogy az idegennyelv-
tanulassal kapcsolatos szemléletmoddal kapcsolatban a kutatok kihangsulyoztadk a
nyelvtanuldsi képességgel (azaz a nyelvérzékkel) kapcsolatos meggydzddések fontossagat:
,valdjaban a képesség hianyat gyakran a legkevésbé kivanatos jellemzonek tekintik, mivel
stabilnak ¢és a személy ellendrzésén kiviil allonak tartjak™ (Gobel és Mori, 2007, 165. 0.). Ezzel
a kutatok amellett érveltek, hogy nem célszert a rogziilt szemléletmod alkalmazasa. Ennek oka,
hogy mig egyes meggydzddések hasznosak az idegennyelv-tanulas soran, a nyelvtanulékban
kialakulhatnak karos vagy akar hamis vélekedések, amelyek nemkivéanatos kovetkezményekkel
jarhatnak (Horwitz, 1995). Egyes téves meggy6zddések karosak lehetnek, alaashatjdk a
nyelvtanulok nyelvtanulasi sikerét, és rendkiviil kontraproduktivak lehetnek a nyelvtanulasi
folyamat szempontjabol (Barcelos, 2003). Kovetkezésképpen, kiilondsen fontos a nyelvtanulok
meggy0zddéseinek feltardsa, hogy kideriiljon, mi vezet sikerhez vagy kudarchoz az
idegennyelv-tanulasban.

Ebben a tanulmanyban az, amit a tanulonak 6nmagaval kapcsolatos laikus elméleteinek
vagy Onkoncepcionak nevezek a kovetkezO definicion alapul: ,,az egymassal Osszefiiggd

onmagunkkal kapcsolatos meggydzddések Osszetett, tobbrétegii, tobbdimenzios haldzatat
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foglalja magaba” (Mercer, 2011a, 335. o.). Mercer azt éallitotta, hogy a nyelvtanuldk
onmagukkal kapcsolatos meggy6zddéseik kutatdsa még gyerekcipdben jar, és tobb vizsgalatra
lenne sziikség ahhoz, hogy teljesebb képet kapjunk a meggyd6zddések Osszetett természetérol.
Ezért a kutatasi rés és Mercer felhivasa, miszerint tobbféle perspektivat kell alkalmazni, a
disszertacié fokuszaban allnak, ugyanis a tanulok meggy6zddései mellett a tanarok

meggy0zddéseit is figyelembe vettem.

2.5 A Tanarok Meggyo6zodései
Korabbi kutatdsok kimutattak, hogy a tanarok meggy6zOdései alapvetd szerepet jatszanak

pedagogiai gyakorlatuk alakitasaban (Borg, 2003; Kalaja és Barcelos, 2003; Nishino, 2012;
Tomlinson ¢és mtsai., 2003). A tanarok meggy6zddéseit az utdbbi idoben a tanari kogniciod
gyljtéfogalma ala soroljak, amely magaban foglalja azt, amit a tandrok gondolnak, tudnak,
hisznek és tesznek (Kalaja és mtsai., 2015). Borg (2003) szerint a tanari kognicio €s a tandrai
gyakorlatuk kozott jelentés kapcsolat van. Kutatasok kimutattdk, hogy a tanarok
meggy0zddései, mogottes tervei és programjuk formajadban befolyasoljak tanitasi gyakorlatukat
(Freeman, 2002; Shohamy, 2006). Ide tartozik a tanarok azon mar emlitett meggydzddése a
vizsgalt kontextusban, hogy tobb képzést kellene biztositani a differencialt tanulasszervezéssel
kapcsolatban (Oveges és Csizér, 2018), és hogy a differencialas nagy kihivast jelent szamukra
(Smid és Zélyomi, 2021; Zélyomi, 2022a).

A tapasztalatok szerepéhez szorosan kapcsolodik az eredetileg Lortie (1975) altal
megfogalmazott apprenticeship of observation fogalma, amely szerint a tanitasi gyakorlatok a
tanarok olyan korabbi tapasztalatai alapjan alakulnak ki, amelyeket a kordbbi tanaraik
megfigyelésébdl szereztek. Ennek ellentéte, az anti-apprenticeship of observation (Moodie,
2016) azt irja le, hogy a negativ tapasztalatok ellenpéldaként milkddnek, ami bizonyos
magatartdsformak elkeriiléséhez vezet. A harmadik fogalom az apprenticeship of learning
(Pendergast és mtsai., 2011), amely magaban foglalja mindazokat a tapasztalatokat, amelyeket

a tanarképzésben részt vevd tanarszakos hallgatok a tanarképzés évei alatt szereznek. Ezek a
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tapasztalatok fontos szerepet jatszanak a tandrok meggy6zddéseinek kialakitasdban, amelyek
hatassal vannak a jovobeli oktatasi gyakorlatukra (Borg, 2003). Emellett Brown (2009)
kiemelte, hogy a tanaroknak (csaktigy, mint a didkoknak) sajatos elképzeléseik vannak a
nyelvtanuldsrol €s a nyelvtanitasi gyakorlatokrol. Azt azonban fontos megjegyezni, hogy
eltérés lehet a kozolt (azaz vallott elméletek) €és a tényleges (alkalmazott elméletek) tanitasi
gyakorlatok kozott (Argyris és mtsai., 1985; Li, 2013).

A jelen tanulmény a tanulok és a tanadrok meggy6zddésére egyarant 6sszpontosit; a kettd
egylittes vizsgalatanak oka abban rejlik, hogy ezek a meggy6zddések nem egyediilallo, légiires
térben torténd jelenségek. Sokkal inkabb, ahogyan Woods (2003) is megfogalmazta, a
meggy0zddések tarsadalmilag konstrualtak. Ahogyan azt a Hiittner és mtsai. (2013) allitottak:
»a nyelvi meggydzddések azzal foglalkoznak, hogy a nyelvtanuldsban érintett tarsadalmi
szereplok hogyan gondolkodnak és hogyan hozzdk meg dontéseiket a nyelvtanulassal és
nyelvtanitassal kapcsolatban” (269. o.). Ertelmezésem szerint a kutatok altal a nyelvtanulasban
érintett tarsadalmi szereploknek nevezettek személyek nem csak a nyelvtanulokra, hanem a
nyelvtanarokra is vonatkoznak, hiszen 6k is fontos szerepldi az idegennyelv-tanulasi
folyamatnak. A nyelvtanulok és a nyelvtandrok meggy6zddéseire egyarant fokuszalo
tanulmanyokra példa Brown (2009), Dufva (2003), és Woods (2003) kutatdsai; azonban
mindkettd egyidejli vizsgalata kevés hangsulyt kapott a korabbi vizsgalatokban. Amint azt
kiemelte Barcelos (2000), a tanulék és a tandrok meggyd6zodései kozotti egyezés vagy
kongruencia valoszinlileg produktiv, mig a meggy6zddéseik kozotti eltérés vagy kongruencia

hidnya a tanulasi folyamat kontraproduktivitasahoz vezethet.

2.6 Nyelvérzékkel Kapcsolatos Meggyozodések
A nyelvérzék fogalmanak meghatdrozdsa meglehetésen ellentmondéasos; a legujabb

tanulmanyok azonban inkabb a dinamikus szemléletet részesitik elonyben. E nézet alapjan a
nyelvérzék fejleszthetd, akar beavatkozasokkal, tanitéssal, profilokkal, akar mas, ezzel szoros

kapcsolatot mutatd konstruktumok erdsitésével. Az utdbbi idében a nyelvérzékkel egytitt
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leggyakrabban elemzett konstruktumok az explicit és implicit tanuldsi megkdzelitések
(Granena, 2012, 2014; Granena ¢s Yilmaz, 2019). A jelen tanulmany a nyelvérzék legujabb
dinamikus értelmezését koveti, €s a nyelvérzék-profilokban rejld lehetéségeket vizsgalja az
explicit és implicit tanulds szempontjabdl a hatékonyabb nyelvtanulas elérésében. Ebben a
kutatasi torekvésben tobb okbdl is az észlelt nyelvérzék all a kozéppontban; példaul a magyar
nyelvérzék tesztek a hagyomanyos megkozelitésen alapulnak. A tobbi okot, amiért a hangsuly
az észlelésekre és vélekedésekre €s nem a nyelvérzék tényleges szintjének mérésére helyezddik,
az aldbbiakban részletezem.

A szamos nyelvérzék-definicio mellett a konstruktummal kapcsolatos vélekedések ¢és
meggy0zddések is nagy kiilonbozdéséget mutatnak (Burns €és Garcia, 2017). Hogy bemutassam
a disszertacioban kovetett kulcsfontossagu megkozelitést, Bandura (1997) azt éllitotta, hogy az
érzelmek észlelése és értelmezése 1ényegesebb lehet, mint az érzelmek tényleges intenzitasa.
Bandura (1997) nyomén gondolkodva ¢s kontextusba helyezve ezt a perspektivat, nem
feltétlentil a nyelvérzék teszten elért pontszam az, ami eldre jelzi, hogy az egyén milyen szintli
sikereket képes elérni, hanem a sajat maga észlelt nyelvérzéke fontos, illetve az, hogy milyen
jelentdséget tulajdonit maganak a nyelvérzéknek. Ezen kognitiv folyamatok lényegesebbek
lehetnek, mint egyetlen teszten elért pontszdm. Ebbdl az kovetkezik, hogy hasznos lehet a
tanulokban és a tanarszakos hallgatokban kialakitani a fejlodési szemléletmodot. Duckworth
(2016) a grit fogalmanak vizsgalatara vallalkozva a kdvetkezdvel nagyon jol megfogalmazta a
nyelvérzékkel kapcsolatos meggy6zédések fontossagat: ,,Ugy tiinik, hogy amikor valaki olyan
teljesitményt ér el, amirél érdemes szolni, igyeksziink kikidltani az illetét rendkiviil
"tehetségesnek’. Ha a tehetségnek til nagy szerepet tulajdonitunk, akkor minden maésnak
kevesebb szerepet tulajdonitunk, mint amilyet kellene”. (Duckworth, 2016, 38. 0.). Ha tehat a
tanulok talzott jelentdséget tulajdonitanak a nyelvérzéknek, akkor valdsziniileg kevésbé

hajlanddak tudatosan erdfeszitéseket tenni a nyelvtanuldsi fejlodésiik érdekében. Jelen
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tanulmanyban éppen ezért a tanuldk észlelt nyelvérzéke és ezzel kapcsolatos meggy6zodései

allnak a kozéppontban.

2.7 A Tanulok és a Tanarok Meggy6zodése az Explicit—-Implicit Nyelvérzékrol
Bar szamos tanulmany alkalmazta a Beliefs About Language Learning Inventory (BALLI;

Horwitz, 1987) mérdeszkozt, aminek egy faktora a nyelvérzékkel kapcsolatos
meggy0zddésekre Osszpontosit, csak korladtozott szamu olyan kutatas létezik, amely a
nyelvérzékkel kapcsolatos meggy6zddéseket méri. A BALLI-t alkalmazva szdmos tanulmany
kovetkeztetett arra, hogy a tanuldk elismerik a nyelvérzék 1étezését (Rieger, 2009; Wong, 2010;
Yang, 1999), ami 6sszhangban van a kiilonb6zd kontextusokban tett kvalitativ modszeren
alapuld eredményekkel (Mercer és Ryan, 2010; Zolyomi, 2020a). Fontos megjegyezni, hogy e
kognitiv konstruktum létezésének elismerése nem feltétleniil egyenld a nyelvérzék statikus
értelmezésével, ahogyan azt megkérddjelezhetéen allitja Mercer és Ryan (2010). Mivel a
nyelvérzék fogalommeghatdrozasa még a kutatok szdmdéra is kihivast jelent ¢&s
tobbkomponensii, ezért egyaltalin nem elhanyagolhatd a nyelvtanulok és nyelvtanarok
nyelvérzékkel kapcsolatos meggy6zddéseinek mélyrehato vizsgalata.

A kapcsolodd szakirodalom attekintése utdn kirajzolodik, hogy a tanuldi és tanari
meggy0zddések egyiittes vizsgalata az explicit és implicit tanulassal és nyelvérzékkel
kapcsolatban elhanyagolt kutatasi teriilet. Emellett S. Li (2016) metaelemzése alapjan a
kognitiv képességek (pl. intelligencidk, nyelvérzék) szerinti klaszterezés szintén tobb figyelmet
érdemld teriilet. Eppen ezért szeretném az emlitett jelenségeket egy Ujszerii megkozelitéssel
elemezni. Annak oka, hogy a nyelvérzékkel kapcsolatos meggy6zddésekre €s nem a tényleges
nyelvérzékre fokuszalok (az el6zdekben mar emlitett szempontok mellett), az a meggy6zddések
és a vélekedések bizonyitott fontossagaval is Osszefiigg, ahogyan azt példaul kiemelte példaul
Hiittner és mtsai. (2013).

Tekintettel a meggydzodések, attitiidok, viselkedés, cselekvések €s gyakorlatok kozotti

jol ismert kapcsolatra, a szocidlpszichologia egy jol ismert elméleti modelljét tekintem a
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tanulmany ¢€s az eszkozfejlesztés keretrendszerének. Ez a modell az attitidokkel kapcsolatos
affektiv-viselkedési-kognitiv (ABC) modelljeként ismert (Ostrom, 1969). Pontosabban, e
modellnek a tanulményomra val6 atiiltetése azt jelenti, hogy azt szeretném feltarni, hogy az
angol nyelvtanulok ¢és a tandrok hogyan vélekednek a nyelvérzékrdl, milyen szerepet
tulajdonitanak neki (kognitiv dimenzio), hogyan viszonyulnak hozza érzelmileg, preferenciaik
alapjan (affektiv dimenzid), és mit tesznek valdjaban; vagyis milyen tanuldsi szokasokrol
szamolnak be a nyelvtanulok, és milyen tanitasi modszerekrol, koztiik a differencialasrol,

szamolnak be a tanarok (viselkedési dimenzio).

3 A Kutatas Fontossaganak Indoklasa

Ebben az alfejezetben a tanulmany elméleti hatterének legfobb pontjait szeretném ismertetni a
teljesebb attekintés érdekében, és megindokolni, hogy miért elengedhetetlen mindezen
konstruktumok egyiittes €s ilyen moddon torténd vizsgalata. Mint kordbban emlitettem, az
implicit-explicit mérdeszkozoket erdsen kritizaljak; olyan tesztek, amelyek mindkett6t
egyszerre mérik ugyanazon résztvevokon, gyakorlatilag nem léteznek, és heves vita folyik az
explicit és implicit folyamatok kozotti kapcsolddasi pontrdl. Sajnos konnyen hozzéaférhetd
nyelvérzékméro tesztekben nincs bdség (Yamashita, 2022); a legijabb magyar nyelvérzékmérd
teszt (pl. MENYET; Ott6, 2002) mar 21 éves, és a korai megkozelitésen alapul. A magyar
kontextusban sziikség lenne egy 0j nyelvérzékmérd tesztre; ennek kifejlesztése azonban sok
1d6t €s eréforrast igényelne.

Ennél is fontosabb szempont, ami Bandura (1997) nyoman rajzolodott ki bennem,
pontosabban az, hogy mi van az ¢érintettek fejében (azaz a meggydzddések), sokkal
fontosabbnak mondhat6, mint egy teszten elért pontszdm. Emellett ez a tanulmany Mercer
(2011a) felhivasanak is eleget kivan tenni, aki azt allitotta, hogy elengedhetetlen ,,a
perspektivak és megkozelitések sokasaganak kombinaldsa, ha valoban atfogo képet szeretnénk

kapni a nyelvtanulé 6nmagaval kapcsolatos meggy6zddéseirdl” (344. o.); ezért a tanulok és a
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tanarok meggy6zddéseire Osszpontositok a szoban forgd konstruktumokkal kapcsolatban.
Pontosan ezek azok az okok, amelyek miatt gy dontottem, hogy a kozolt explicit-implicit
tanulasi szokésokra és a nyelvérzékkel kapcsolatos vélekedésekre koncentralok. A tanuloi
profilok formélasanak otlete (Skehan, 1986) inspiralt, hogy a tanuldk k6zolt explicit €s implicit
tanulasi magatartdsa alapjan tanuloi profilokat készitsek, és a tanarokat is megkérdeztem,

hogyan tudnak a tanulok profiljai alapjan differencialni.

4 Kutatasi Kérdések

Ebben az alfejezetben bemutatom a végleges kutatasi kérdéseket, a 6 és alkérdéseket is. Az
elsé fO kutatdsi kérdést és annak négy alkérdését a probatanulmany kvantitativ adatainak
elemzésével, a masodik f6 kutatdsi kérdést és annak harom alkérdését a 6 tanulmany
kvantitativ adatainak elemzésével, a harmadik f6 kutatdsi kérdést és annak négy alkérdését
pedig a kvalitativ adatok elemzésével szandékozom megvalaszolni. Az utols6 kérdés (IV.) a

kétféle adattipus szintézisét képviseli.

I. Milyen meggydzddései vannak a magyar kdzépiskolai angol nyelvtanulok egy kivalasztott

mintdjanak az észlelt nyelvérzékiikrdl €s az explicit-implicit tanuldsrol?

1) Melyek a kozépiskoldsok észlelt nyelvérzékkel és az explicit-implicit tanulédssal
kapcsolatos konstruktumok mérésére dsszedllitott kérdéiv mogottes dimenzidi?

2) Mennyire megbizhatoéak azok a skéaldk, amelyek a kdzépiskolasok észlelt nyelvérzékével
és az explicit-implicit tanuldssal kapcsolatos konstruktumokat hivatottak mérni?

3) Mi jellemzi a kozépiskolasok észlelt nyelvérzékét és explicit-implicit tanuldssal
kapcsolatos meggy6zddéseiket?

4) Milyen 0sszefliggés van a kozépiskolasok észlelt nyelvérzékével és az explicit-implicit

tanulassal kapcsolatos konstruktumok mérésére szolgald skalak kozott?
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Milyen meggy6zddései vannak a magyar kozépiskolai angol nyelvtanulok nagy mintajanak
az észlelt nyelvérzékiikrol €s az explicit-implicit tanulasrol?
1) Mennyire illeszkednek az eldzetesen felvetett faktorok altal meghatarozott modellek az
adatokhoz?
2) Milyen tanulasi profil jellemzokkel rendelkeznek a kozépiskolasok, akik kiilonboznek
explicit-implicit nyelvtanulasi viselkedésiikben?

3) Milyen konstruktumok befolyasoljak a kozépiskolasok észlelt sikerességét?

Milyen meggy6zO0dései vannak a magyar kozépiskolai angol nyelvtanaroknak a
nyelvérzékrol és az explicit-implicit tanuldsrol?

1) Hogyan vélekednek a kivalasztott magyar kozépiskolai angoltanarok a differencialt
oktatasrol?

2) Hogyan vélekednek a kivalasztott magyar kdzépiskolai angoltanarok a nyelvérzéket
illetéen?

3) Hogyan vélekednek a kivalasztott magyar kozépiskolai angoltanarok az explicit-
implicit tanul6i profilokrol?

4) Hogyan alkalmazhatnak a tanarok differencialt oktatdst az explicit és implicit

nyelvtanuloi profilok szempontjabol?

Hogyan kapcsolhatok ©ssze a magyar kozépiskolai angoltanulok és angoltanarok
nyelvérzékkel és explicit-implicit tanulassal kapcsolatos meggy6zddései a kétféle adat

alapjan?

5 A Kutatas Modszerei

a tanulmény egy feltard, szekvencialis, vegyes moddszerti kutatast alkalmaz, amely

kvantitativ és kvalitativ eljarasokat foglal magéaban, és amelyet Johnson és Onwuegbuzie
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(2004) KVANTITATIV = kvalitativ taxonémiaja ir le a legjobban. A médszerek keverésének
¢s igy a modszertani triangulécio (hdromszogelés) alkalmazéasanak oka sokrétii. El6szor is, a
modszerek keverése segit a két megkdzelités elonyeinek kiakndzasaban azaltal, hogy az egyik
erOsségeit gazdagitja, a masik gyengeségeit pedig csdkkenti (Dornyei, 2007). Mésodszor, a
modszerek keverése felel meg leginkéabb a jelen tanulmény céljainak, mivel elénye, hogy mind
kvantitativ, mind kvalitativ adatokat gytijthetek az észlelt nyelvérzék és az implicit-explicit
tanulassal kapcsolatos meggy6zddésekrdl. Emellett a vegyes modszertani kutatastervezés egy
atfogo hidként funkcional a kizardlag kvantitativ vagy kvalitativ modszerek kozotti szakadék
kozott (Johnson €s Onwuegbuzie, 2004).

Szamos 1épést tettem az eszk6zok mindségének biztositasa érdekében, és az etikai
kérdéseket illetden gondos megfontoldsokat igyekeztem alkalmazni. A vizsgalatban valo
részvétel teljesen onkéntes volt, €s a didkok és a tanarok is tisztaban voltak azzal, hogy barmikor
joguk van kiszallni a kutatasbol. A résztvevOk anonimitasat és az adatok bizalmas kezelését
megtartottam; az interjualanyok alneveket kaptak. Az interjialanyoktdl szébeli beleegyezést
kaptam az interjuk hangfelvételéhez. Igyekeztem mindent megtenni annak érdekében, hogy
megbizhato adatokat szolgaltassak, és megtettem a sziikséges 1€épéseket a kutatdsi eszkozok
mindségeének biztositasara aprolékos probatanulményi és validalasi folyamatok révén (Lincoln
¢s Guba, 1985).

A kutatas soran a mindségellendrzés mind a négy szempontjat (azaz az igazsagértéket,
az alkalmazhatosagot, a kovetkezetességet és a semlegességet) igyekeztem szem eldtt tartani,
elsésorban azaltal, hogy Abelson (1995) MAGIC-kritériumait figyelembe vettem, amelyek a
nagysagrendet, az artikulaciot, az altalanossagot, az érdekességet €s a hitelességet foglaljak
magukban. A csoportok Osszehasonlitdsara vonatkozo statisztikakban mindig kozoltem a
hatasnagysagot (a nagysagrend szempontjahoz tartozik), ami foként azért fontos, mert a

statisztikai szignifikancia kozlése onmagaban nem elegendd, mivel az csak azt jelzi, hogy
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elvethetjiik-e a nullhipotézist; mig a hatasnagysag azt mutatja meg, hogy a statisztikai eljarasok
eredményei praktikus szempontbdl jelentések-e (Card, 2012; Plonsky és Oswald, 2014). Sajnos
a hatasnagysag kozlése gyakran elmarad az egyéni kiilonbségekkel foglalkozo kutatasokban
(1d. a legfrisseb metaelemzéseket, pl. Piniel és Zolyomi, 2022). Az eszkdzok véglegesitése utan
két megbizhatd angol nyelvtanar (akik egyben PhD-hallgatdo tarsaim is) lektoralta a
mérdeszkozoket. A megbizhatosagi elemzések mellett az eszkdzok tartalmi érvényességét €s
latszatérvényességét erdsitette, hogy szakértdi, tarsi, €s laikus visszajelzéseket is kaptam. Az
interjuk résztvevodire vonatkozé részletes leirast (Ponterotto, 2006), valamint dontéshozatali
indoklast is biztositottam az interjuk eredményeinek leirasakor. A trianguldcido ebben a
tanulmanyban harom szempontbol valosult meg; elméleti, résztvevoi €s moddszertani

trianguléaciot is alkalmaztam.

6 A Probatanulmany Fébb Eredményei

Eldszor is, ami a feltard faktorelemzéseket illeti, a 22 skalabol 17 skala rendelkezett elfogadhato
belsd konzisztenciaval (o és @ > .60; Straub és mtsai., 2004), tehat 6t skala nagymértékben
fejlesztésre, mig tobb item kisebb modositasra és finomitasra szorul. A prdobatanulmanyi
elemzések soran nem taldltam diszkriminancia-érvényességi problémaékat. Szerencsére a
probatanulmanyban a résztvevék az Snmagukkal kapcsolatos meggyéz6dési skalakon (Eszlelt
sikeresség, Eszlelt eredményesség, Enhatékonysdag, Eszlelt nyelvérzék) viszonylag magas
atlagokat mutattak, annak ellenére, hogy a legtobb résztvevonek az adatfelvétel idején nem volt
angol nyelvvizsgija. A korabbi vizsgalatokkal Osszhangban (Zolyomi, 2021a, 2022b) a
nyelvtanuldsi szokasok mutattak a legnagyobb szordsokat, ami azt jelenti, hogy a tanuldk ezen
csoportja nagyfoku variabilitast mutat a kozolt explicit és implicit tanuldsi viselkedésiikkel
kapcsolatos egyéni kiilonbségeik tekintetében. Az 1. Tablazat a skaldk 6sszefoglalasat mutatja

az ABC-modell (Ostrom, 1969) alapjan torténd kategorizalasukkal.
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A Prébatanulmdnyban Szerepld Latens Dimenzick Osszefoglaldsa az Affektiv-Viselkedési-

Kognitiv (ABC) Modell Alapjan

Dimenziok
(Ostrom, 1969)

Skalak

Affektiv

Viselkedési (k6zolt)

Kognitiv

Implicit nyelvtanulési preferencidk
Explicit nyelvtanuldsi preferencidk

Implicit nyelvhaszndlat: 6sztonds szobeli produktum

Implicit nyelvhasznalat: kevesebb hangsuly a nyelvtanon
Explicit nyelvhasznalat: tudatos dsszpontositas a nyelvtanra
Implicit nyelvtanulasi szokasok: tanoran kiviili tevékenységek
Implicit nyelvtanuldsi szokasok: videojatékozas

Implicit nyelvtanulasi szokasok: szokincs elsajatitasa

Explicit nyelvtanulasi szokasok: szdkincs tanulas

Erdfeszités

Eszlelt nyelvérzék

Eszlelt sikeresség

Eszlelt eredményesség

Az implicit nyelvtanulas észlelt hatékonysaga: a jelentésre vald
Osszpontositas

Az implicit nyelvtanulas észlelt hatékonysaga: elsajatitas a
tudatositas nélkiil

Az explicit nyelvtanulas észlelt hatékonysaga: szokincs tanulas
Enhatékonysag

Fejlodési idegennyelvi szemléletmod

Rogziilt idegennyelvi szemléletmod

A nyelvérzEk észlelt fontossaga: az akadalyok kezelése

A nyelveérzeék észlelt fontossaga: elérehaladas mértéke a
tarsaikhoz képest

A nyelvérzék észlelt fejleszthetdsége

7 A Fétanulmany Eredményeinek Osszefoglalasa

Osszefoglalva a megerdsitd faktorelemzés eredményeit, a 22 skalabol 20 skala mutatta, hogy

megfelel az eldzetes feltételezett faktorstrukturanak. Kisebb modositasok utan, mint példaul

itemek eltdvolitdsa és/vagy a hibatagok kovariancidja és a modositd indexek és/vagy a

standardizalt rezidualis kovarianciak alapjan, valamennyi modell elfogadhaténak bizonyult.

Fontos megjegyezni, hogy a megerdsitd faktorelemzés segitségével a megbizhatosagi mutatok

vagy nottek, vagy elfogadhato szinten maradtak (Min, = .602, Max, = .942, Min, = .606, Max.
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=.943). A meger0sitod faktorelemzés elvégzése nélkiil és egyszerlien 0j itemek hozzadadasaval
a Cronbach-alfa nagy valoszinliséggel nd, ez azonban Onmagiban nem jelent egy-
dimenzionalitast (Botes és mtsai., 2022; Hoekstra és mtsai., 2018; McDonald, 1981; Piniel és
Zolyomi, 2022; Sijtsma, 2009). Az alfa- és omega- értékek mellett megerdsito faktorelemzés-
specifikus konstrukciomegbizhatosagi és konstrukcioérvényességi (konvergens érvényességi)
méréseket 1s szamitottam, ¢és az atlagosan kivont variancia (AVE) és az Osszetett
megbizhatosagi (CR) egyiitthatok azt mutattak, hogy minden érték elfogadhatd (Fornell és
Larcker, 1981; Shrestha, 2021). Kovetkezésképpen tehat a skalak megbizhatonak mindsiiltek a
jelen tanulméanyban valé felhasznalasukhoz, kivéve a Fejlodési idegennyelvi szemléletmod és a
Rogziilt  idegennyelvi szemléletmod skéaldkat, ami tovabbi megerdsitést nyujthat a
szemléletmod-elméletet 6vezo kritikdknak (Foliano és mtsai., 2019; King és Trinidad, 2021;
MacNamara ¢és Rupani, 2017; Moreau és mtsai., 2018; Sisk és mtsai., 2018).

Ugy tiinik, hogy a didkok explicit és implicit nyelvtanulasi szokasait illetden harom
kiilonb6zd csoportot kiilonboztethetiink meg. Az elsé csoportba azok a didkok tartoznak, akik
az osztalyteremben és azon kiviil is eréfeszitéseket tesznek a nyelvtanulas érdekében. Ok
nagymértékben tamaszkodnak az explicit tanulasra az 6rakon, de felismerték az implicit tanulas
hasznossagat az osztalytermen kiviil is. Ugyanakkor még nem ismerték fel a célnyelven jatszott
videojatékok mint az implicit tanulas egyik forméjanak hasznossagat. Miutan lattam a csoport
nemek szerinti megoszlasat (I1d. a B. fliggelékben a kereszttablazatot), ezek a didkok foként az
ugynevezett ,,szorgalmas lanyokként” (Sundqvist ¢s Wikstrom, 2015, 74. o.) jellemezhetdk,
akik ugyan nem jatszanak videojatékokkal a célnyelven, de keményen dolgoznak.

A masodik csoport tagjai az implicit tanulas dominanciajat mutatjak. Ok nem igazan
koncentralnak arra, hogy erdfeszitéseket tegyenek az iskolai explicit tanulasba, de
megtapasztaltdk annak hasznossagat, hogy a célnyelvvel iskolan kiviili tevékenységeken

keresztiil, foként videojatékok révén taldlkoznak. Sundqvist és Wikstrom (2015) alapjan,
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valamint a klasztercsoportok nemek szerinti megoszlasanak ellenérzése utdn ebben a
csoportban ezek a didkok elsésorban az ugynevezett ,kocka fiakként” jellemezhetok, akik
szivesen jatszanak videojatékokkal a célnyelven, de altaldban kevesebb erdfeszitést tesznek a
nyelvtanuldsba, mint a ,,szorgalmas lanyok™ (74. o.).

A harmadik csoportot azok a didkok alkotjak, akik valoszintileg elvégzik a minimumot,
amit elvarnak téliik az iskoldban, de még nem jottek rd, hogy ez nem biztos, hogy elég, hiszen
nem tesznek nagy erdfeszitéseket a nyelvtanulas érdekében, és teljesen kizarjak az implicit
tanulasban rejld lehetéségeket. Ugy tiinik, hogy ezek az ismerethianyos tanulok egyik tanulési
megkozelitést sem alkalmazza nagyon, valdsziniileg azért, mert hianyzik beldlik a
metakognitiv tudas a sajat nyelvtanulasi folyamataik nyomon kovetéséhez. Amint azt példaul
Finkbeiner (1998) az explicit és implicit angol nyelvtanulési stratégidk vizsgalatakor kiemeli,
sok diak (az egyetemeken ¢€s a kozépiskolakban egyarant) nem rendelkezik a sajat nyelvtanulasi
folyamataival kapcsolatos metakognitiv tuddssal, ami a merev tankonyveknek, a szigort
iranyelveknek és a rejtett tantervekben szerepld vizsgakdzpontusagnak tulajdonithato. Miga 2.,
implicit (jatekos) tanulok csoportjaban tobb a it (54%), addig az 1., vegyes (nem jatékos)
tanulok csoportjdban tobb a lany (88%). A 3. csoportban, az ismerethidnyos tanulok

csoportjaban 80 lany (50%) és 68 fiu (43%) van — a tobbi nem ismert.

8 Az Interjiikutatas Eredményeinek Osszefoglalasa

Megallapithatd, hogy a tanarok hasonloképpen értelmezik a differencidlt tanuldsszervezés
fogalmat, és ezek hasonldak a Tomlinson (1999) modelljében leirtakhoz. A tanarok foként azt
allitjak, hogy a differencialast a felkésziiltségi szintek alapjan alkalmazzak, és mindannyian
tisztaban vannak azzal, hogy a tanulok egyéni kiilonbségeire figyelmet kell forditani az egyes
tanulok képességeinek kiakndzdsa ¢és maximalizdlasa érdekében. Ugyanakkor a
munkaterheléssel, a csoportméretekkel €s az id6hiannyal (mind a kontaktérak iddtartamat,

mind a kontaktorak szamat illetéen) kapcsolatban vannak kihivasok. A tanarok a hagyomanyos
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Otpontos osztalyozéassal szembeni ellenérzésiiket is kifejezték, és egy igéretes modszert
javasoltak, nevezetesen a gamifikaciot (jatékositast) — nem csak az értékeléshez szempontjabol,
hanem a tanulok motivaciojanak és elkotelezettségének fokozasahoz, tehat differencialt
oktatasi szempontbdl is igazdn hatékony lehet. A nyelvérzékkel kapcsolatban az egyik
leggyakrabban felmeriil6 téma az volt, hogy a tanarok beszamoldi alapjan a didkok negativan
beskatulyazzak magukat a nyelvérzékiik €s nyelvtanulasi készségeik alapjan. A tanarok hangot
adtak annak a ténynek, hogy folyamatosan halljak, hogy didkjaik negativan cimkézik magukat,
ami nagyon karos a nyelvtanulasi fejlddéstikre.

A kérdoives vizsgalat soran megallapitott tendencidkkal 6sszhangban minden résztvevo
tanar egyetértett abban, hogy a tanulok kozott kiilonbségek vannak az explicit és implicit
tanulasi szokasokaikat illetden. A tanarok arrdl szamoltak be, hogy tudatdban vannak ezekkel
a profilbeli kiilonbségekkel, ¢és egyértelmiien megfigyelték az explicit és implicit tanuldsi
szokasok mintdzatait. Négy tanar nyiltan kiemelte, hogy ezek a kiilonbségek a nyelvtanuldk
biologiai nemébdl erednek. Maguk a tanarok kifejezetten a binaris bioldgiai valtozora utaltak,
nem pedig a nem tarsadalmi értelmezésére, igy a hagyomanyos lany/fia kiillonbségeket vették
figyelembe. A nemek nyelvtanulasi szokasokkal valo 0Osszefiiggésének modja a tanarok
beszamoloi alapjan az, hogy a fitknak jellemzdéen implicit nyelvtanulasi szokdsaik vannak,
amelyekben erds tendencidkat mutatnak a videojatékozasra a célnyelven, mig a lanyoknak
inkabb explicit nyelvtanuldsi szokéasaik vannak, jellemzdéen videojatékozas nélkiil. Ez
Osszhangban van a kérddives adatokkal ami a klasztercsoportokat illeti. A tanul6i profilok
alapjan torténd differencialt oktatas szempontjabol pedig a tanarok tobbsége azt allitotta, hogy

a két tanulasi megkdzelités keverése eldsegiti a nyelvtanulés sikerességét.

9 A Kétféle Adattipus Szintézisének Osszefoglalasa

A kétféle adattipus szintézise alapjan eldszor is, a klasztercsoportok viszonylag alacsony

pontszamokat (4,00-nal alacsonyabbat) értek el az Eszlelt nyelvérzék skalan, feltehetéen a
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2

»tehetség” fogalma koré Osszpontositd korldtozd6 meggy6zOodések (szemben mas laikus
elméletekkel, mint az Enhatékonysdg, az Eszlelt sikeresség, és az Eszlelt eredményesség) és a
konstruktumhoz kapcsol6dd ambivalens konnotdciok miatt (Baudson és Preckel, 2013).
Maisodszor, ugy tlnik, valoban léteznek implicit és explicit nyelvtanuldsi szokéasokkal
kapcsolatos kiilonbségek, igy az ezekre valo 6sszpontositas egyaltalan nem elhanyagolhat6 az
idegennyelv-tanulassal kapcsolatban. A nemekkel kapcsolatos kiilonbségek az explicit és
implicit tanulédsi profilok tekintetében is lényegesek, pontosabban, az eredmények szerint a
jatékos fiuknak foként implicit nyelvtanulasi szokéasaik vannak, Gigy tlinik, hogy sikeresebbek,
magas nyelvérzékkel rendelkeznek, j6 kommunikacios készségekkel rendelkeznek, nyitottak és
altaladban extrovertaltak, bar a nyelvhelyességiik altalaban alacsonyabb, és inkabb kevesebb
erofeszitést hajlanddak a tanulasba fektetni. Ehhez képest a lanyok sokkal tudatosabb
nyelvtanulok, nem videojatékoznak, merevek és gorcsosek, ezért altalaban tobb hibat kdvetnek
el tarsaikhoz képest, és nem rendelkeznek j6 kommunikacios készséggel, mivel alacsony a
kommunikéciéra valé hajlandésaguk. Altalaban introvertaltabbak, viszont a nyelvhelyességiik
altaldban magasabb, és szorgalmasak. Sundqvist és Wikstrom (2015) nomenklatarajat
adaptalva az eldbbi tanuldtipust ,kocka fiukként”, az utdbbiakat pedig ,,szorgalmas
lanyokként” jellemezhetjiik (74. o.).

A harmadik csoport komplex Gsszetételét, amelyben a tanuloknak nincsen domindns
nyelvtanulasi szokasaik és tigy tlinik, hogy nincsenek tisztaban nyelvtanulasi szokasaikkal, nem
lehetett teljes mértékben feltarni az interjuk segitségével, igy osztalytermi megfigyelésekre
lenne sziikség az e csoporttal kapcsolatos rejtélyes kérdések megvalaszoldsahoz. Az implicit
nyelvtanulés a kétféle adattipus alapjan a leggyakrabban a nyelvtanulasi sikerességgel, valamint
a nyelvérzékkel hozhatd 0sszefiiggésbe, ami ennek a megkozelitésnek a fontossadgara utal. A
nyelvtanuldsba fektetett eréfeszitést nem tekintették a nyelvtanulas sikeréhez hozzéjarulo {6

tényezonek, feltehetéen azért, mert az implicit nyelvtanulok 6sztondsen ¢és konnyedén
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hasznaljak a nyelvet. A kétféle adattipus azt is megmutatta, hogy az explicit és az implicit
tanulas tekintetében affektiv-viselkedési-kognitiv kiilonbségek vannak, ami azt jelenti, hogy a
tanulok eltérést mutatnak e dimenziokat illetéen. Nyelvhasznalat szempontjabol harmoéniat
mutatnak a tanuldi profilok, ami azt jelenti, hogy az implicit nyelvtanulok altalaban implicit
nyelvhasznélattal jellemezheték, ¢€és a vegyes nyelvtanulok vegyes nyelvhasznalattal

rendelkeznek.

10 A Disszertaciés Tanulmany Eredményeinek Altalanos Osszefoglalasa

A kutatds f6 célja az volt, hogy elemezze a magyar angol nyelvtanulok és tandrok
nyelvérzékkel, valamint explicit és implicit tanuldssal kapcsolatos meggy6zddéseit. Ennek
elérése érdekében a tanulmany egy feltard, szekvencidlis, vegyes moddszertanti kutatédst
alkalmazott, amely harom f6 részre oszlott: egy probatanulményra, egy f6 vizsgélatra, amely a
tanulok kérddives adatainak elemzését foglalta magaban (n = 51, illetve n = 688), valamint egy
interjuvizsgalatra, amely a tandri interjukban felmeriild témak elemzését foglalta magaba (n =
8).

A probakutatas célja az volt, hogy a kérddiv faktorszerkezetének és a skaldk
megbizhatosadganak vizsgdlataval validdlja egy olyan kérddiv hasznélatdt a kozépiskolas
tanulok korében, amely a nyelvérzékkel, az explicit és implicit tanulassal és ezekkel szorosan
Osszefliggd konstruktumokkal kapcsolatos laikus elméleteket (meggydzddéseket) foglalja
magaban. A probakutatds célja volt tovabba a kivalasztott tanuldcsoport jellemzdinek
vizsgalata az észlelt nyelvérzékiik és az explicit-implicit tanulasuk tekintetében, valamint a
véglegesitett skalak kozotti osszefliggések vizsgalata. A {6 vizsgalat célja a probakutatasban
megfogalmazott mérési elméletek ellendrzése, a tanuldk profiljanak elemzése az explicit és
implicit tanuldsi szokasok tekintetében, valamint annak vizsgalata volt, hogy mi jarul hozza a
tanulok magas észlelt nyelvérzékéhez a nyelvtanulasban. Az interjus vizsgalat célja az volt,

hogy feltarja a tanarok differencidlt tanitassal, nyelvérzékkel, explicit-implicit tanuldi
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profilokkal kapcsolatos vélekedéseit, valamint azt, hogy a tanulok explicit és implicit tanuloi
profiljai alapjan hogyan alkalmazhatjak a differencialt tanulasszervezést. Végiil pedig, a
vizsgélat utols6 1épéseként a cél az eredmények szintetizdlasa érdekében az volt, hogy
ellendrizzem, hogy az eredmények 6sszhangban vannak-e egymassal, vagy van-e nagy eltérés
a tanuloi kérdoiv és a tanari interjuk eredményei kozott.

A prébatanulméanyban a kozépiskolai tanulok korében proba jelleggel terveztem és
validaltam egy olyan kérddivet, amelynek célja a tanuloknak az emlitett konstruktumokkal
kapcsolatos meggy6zddéseinek mérése. A feltaro faktorelemzés 22 skala 1étezését jelezte,
amelyek koziil 17 bizonyult megbizhatonak, ¢és a szemléletmoddal kapcsolatos faktorok
Osszetettebbnek tlintek. A probakutatasban a résztvevok altaldnossagban azzal jellemezhetdk,
hogy pozitiv laikus elméletekkel rendelkeztek a képességeikkel kapcsolatban (magas
sikerérzet, magas eredményességérzet, magas énhatékonysagi meggy6zddés), annak ellenére,
hogy tobbségiiknek az adatfelvétel idején még nem rendelkezett nyelvvizsgaval angolbol. Ez
azt jelentheti, hogy a kivalasztott kozépiskolasok ugy vélik, hogy a sikeresség ¢és
eredményesség nem feltétleniil egyenld a nyelvvizsga megszerzésével. A laikus elméleteikhez
kapcsolodd egyéb skalakhoz képest alacsonyabb az észlelt nyelvérzékiik. Altalanossagban
elmondhat6, hogy nem tesznek kifejezetten nagy erdfeszitéseket a nyelvtanulas érdekében, és
ugy tiinik, hogy nem rendelkeznek sem rogziilt szemléletmoddal, sem az explicit tanulés iranti
preferencidval. A tanulok értékei a legnagyobb szorast a nyelvtanulasi szokasaikkal
kapcsolatban mutatjdk. A skéalak kozotti legerSsebb szignifikans korrelaciokat az Eszlelt
sikeresség, az Implicit nyelvhaszndlat: sztonds szébeli produktum és az Eszlelt nyelvérzék
skalak mutattdk. Ez a két laikus elmélet és egy kozolt viselkedési dimenzio kozotti kapesolat
ramutat az implicit folyamatok és a nyelvhasznalat fontossagara. A probakutatas eredményei
nagyban hozzajarultak a fokutatdsban a  mérdeszkozfejlesztéshez, valamint a

dontéshozatalaimhoz.
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A 106 vizsgalatban a megerdsito faktorelemzés azt mutatta, hogy a 22 skalabol 20 skala
megfelelt a probakutatdsban a megallapitott faktorstruktaranak. Az eszkoz szigora fejlesztése
jotékonyan hatott a magas szinvonalu eszkoz létrehozasara. A szemléletmod-skalak mogottes
komplexitdst mutattak, ami vagy a tobbkomponensii természetiikkel és atfedd jellegiikkel
(Dweck, 2006), vagy keveredésiikkel (Lou ¢és Noels, 2021), vagy a készségalapu
tertiletspecifikussadg hianyaval magyarazhato.

A nyelvtanulasi szokésokkal kapcsolatos skalak mutattak a legnagyobb szorasokat, €s
ez alapjan harom olyan csoportot lehetett azonositani, amelyek eltéréek a tanuldk profiljaban:
Vegyes (nem jatékos) tanulok, implicit (jatékos) tanulok €s ismerethianyos tanulok. Az explicit-
implicit tanulds egyrendszeres megkozelitése (Granena ¢s Yilmaz, 2019) tamogatast kapott
azzal a tendenciaval, hogy nem léteznek vagy-vagy kategoridk (polaritas tévhit; Reber, 1993) a
klaszterelemzés alapjan sem. A szérdselemzés és a post-hoc elemzések alapjan a legtobb skalan
szignifikans csoportk6zi kiilonbségek mutatkoznak, ¢€s itt a legfontosabb, hogy az implicit
(jatékos) tanuldok rendelkeznek a legpozitivabb laikus elméletekkel a képességeikrol;
ugyanakkor mindharom csoport viszonylag alacsony atlagot mutat az Eszlelt nyelvérzék skalan.

Ugy tiinik, hogy a magukat meglehetésen sikeresnek tartd két csoport implicit
nyelvtanuldsi preferencidkkal rendelkezik, és gy gondoljdk, hogy az implicit tanulés
hatékonyabb. Az implicit (jatékos) tanulok csoportjanak tagjai azonban nem tesznek olyan nagy
erofeszitéseket az angol nyelv tanuldsara, mint a vegyes (nem jatékos) tanulok csoportjanak
tagjai. Mivel a vegyes (nem jatékos) tanuloknak van a legmagasabb atlaguk az Erdfeszités,
valamint 4 nyelvérzék észlelt fejleszthetosége tekintetében, feltételezhetd, hogy pozitiv
erofeszitéssel kapcsolatos meggy6zodésiik van (Lou és Noels, 2019). A sajat nyelvtanulasi
folyamataik metakognitiv tudatossaganak hianyat mutatd csoport 6ssze lehet zavarodva a
nyelvtanulési szokasaikat illetéen, €s hianyozhat a metakognitiv tudas vagy azért, mert nehezen

verbalizaljak vagy talaljdk meg optimalis tanulasi szokasaikat, vagy pedig egy harmadik, a
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skalak altal nem mért tanuldsi megkozelitéssel rendelkeznek. A harmadik €s legvalosziniibb
oka e csoport megjelenésének az lehet, hogy ugy gondoljak, hogy explicit nyelvtanulasra lenne
szilkség, de nem értek el sikereket ezzel a tanulasi megkozelitéssel. A kovetkezd
tanulmanyokban célszerti lenne megvizsgalni a sikertelen tanulokkal kapcsolatos tanari
meggyozddéseket, hogy teljesebb képet kaphassunk. Az elemzésbdl az is kiderilt, hogy a
videojatékok segitségével torténd implicit tanulds fontosnak tiinik, mivel a tébbi skaldhoz
képest teljesen mas mintdzatot mutatott.

A regresszidelemzés eredményei alapjan 6t skala jarul hozza a tanulok magas Eszlelt
sikerességéhez; harom skala a laikus elméletekhez kapcsolodik (Eszlelt eredményesség, Eszlelt
nyelvérzék, Enhatékonysdg), és A nyelvérzék észlelt fontossdga: eldrehaladds mértéke a
tarsaikhoz képest (bar ez utobbi negativan), €¢s ami a legfontosabb, az Implicit nyelvhasznalat:
osztonos szobeli produktum. Ez ismét az 6sztonds nyelvhasznalat fontossagara mutat ra. Mivel
a disszertacio eredményei folyamatosan a nyelvhaszndlat fontossaga mutatnak, arra lehet
kovetkeztetni, hogy a vizsgaorientalt attitlidokrél a nyelvhasznalat-orientalt attitidokre valo
attérés kovetkezhetett be, legalabbis a nyelvtanulok meggy6zddései szerint.

Az interjus vizsgalatban a tandrok szerencsére kifejezetten hasonlé megfogalmazéasokat
mondtak a differencialasrol, amelyek megfeleltek Tomlinson (1999) modelljének. Mig tobben
emlitették a felkésziiltségi szinteket (azaz a tudéasszintkiilonbségen alapuld differencialast),
néhanyan az érdeklédésen alapuld differencialast is emlitették. Valamennyi tanar egyetértett
abban, hogy a differencialés fontos az egyes tanuldk képességeinek maximalizalasa érdekében.
Sajnos a tanarok harom f0 akadalyt emlitettek, amelyek kihivast jelentenek szamukra a
differencialas szempontjabol, ezek a tobbletterhelés, a csoportméret €s az idéhiany a heti
kontaktorak hosszat és szamat illetden egyarant. A tanarok azonban taldn nincsenek tisztaban
azzal, hogy nem varando el toliik, hogy allandéan minden osztalyteremben megvaldsitsdk a

differencialast (Tomlinson, 1999). Emellett a legtobb tanar azt allitotta, hogy a hagyomanyos
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Otpontos osztalyozasi skala elavult, raadasul megneheziti a differencialas alkalmazasat. Az
interjukbol az is kideriilt, hogy a gamifikaci6 (jatékositas), mint értékelési mod, valamint a
tanulok motivalasanak ¢és elkotelezettségének fokozasanak modja, nagy lehetdségeket rejt
magaban, mint differencialé eszkoz, kiilondsen azért, mert a tandrok bevallottan els6sorban a
felkésziiltségi szintek alapjan alkalmazzdk a differencidlast; kovetkezésképpen a tanulok
profiljanak kiilonbségei nem kapnak kellé hangstlyt.

A nyelvérzékkel kapcsolatos vélekedésekkel kapcsolatban a leggyakrabban felmeriild
téma az volt, hogy a didkok negativan cimkézik magukat e tekintetben, ami karosan hat a
nyelvtanuldsban val6 eldrehaladasukra. Sokan kiemelték, hogy a tanuldok valdszintileg a
korlatozo vélekedéseit, mas szoval az entitdselméleteik (azaz, hogy a képességeik nem
fejleszthetok) miatt az alacsonynak vélt nyelvérzeékiik és a befektetett erdfeszitések alacsony
szintjének korkords csapdajaba  keriilnek. A tanuldk azonban az eldrehaladési
meggy0zddésekkel, mas szoval az inkrementalis elméletekkel (azaz azzal a vélekedéssel, hogy
a készségek fejleszthetok) és a pozitiv erdfeszitéssel kapcsolatos meggydzddésekkel
lekiizdhetik ezeket az akadalyokat. A tanarok leirasaik alapjan altaldban explicit és implicit
tanulason alapul6 tanuldi profilokat vettek észre. Sokan koziiliik ramutattak a foként implicit
tanulasi szokasokat alkalmazé és a foként explicit tanulasi szokdsokat alkalmazé tanulok
l1étezésére, néhanyan pedig e szokasok keveredését is megfigyelték a tanuloknal. A tanarok
tobbsége a nyelvtanulasi sikerességet az erdsen implicit tanulasi szokasokat alkalmazo
tanulokkal hozta 6sszefiiggésbe, akik jellemzden fiuk, jatékosok és nyelvhasznalok. Az, hogy
a tanarok a magas nyelvtudast azokhoz a tanulokhoz tarsitottak, akik videojatékokkal jatszanak,
Osszhangban van a korabbi tanulmanyokkal (Lajtai, 2020). A differencialds tekintetében e
tanuloi profilok alapjan a tanarok kihangsulyoztak a két tanuldsi megkdzelités kombinalasanak

fontossagat a készségek minden teriiletének finomhangolasa érdekében.
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Végiil pedig a kérdoiv és az interji eredményeinek 0sszegzése soran azt lehet allitani,
hogy inkabb hasonldsagok, mint eltérések mutatkoztak. Az interjuk segitségével kideriilt a
lehetséges magyarazat arra, hogy a harom klasztercsoport miért mutatott alacsonyabb atlagokat
az Eszlelt nyelvérzék skalan, mint mas, laikus elméletekkel kapcsolatos skalakon. Feltehetéen
a didkok altaldban nem igazan hiszik el, hogy magas nyelvérzékkel rendelkeznek, mivel
korlatozd meggy6zddéseik (az entitds laikus ¢€s meta-laikus elméletek) vannak a
konstruktummal kapcsolatban, amely egyébként inkabb ambivalens konnotaciokkal
rendelkezik, és igy kisebb valenciat mutat (Baudson ¢és Preckel, 2013).

A kétféle adattipusbodl az is kidertilt, hogy kiilonb6z6 nyelvtanuloi profilok 1éteznek,
mégpedig az explicit és implicit tanulds alapjan, ezért a tanuldk e szokasok szerint
kategorizalhatok. Az explicit és implicit tanulassal kapcsolatos nemi kiilonbségeket is észleltek
a nyelvtanarok, amit a kérd6ives adatok is alatamasztottak. Ennek értelmében a fiuk tébbnyire
implicit nyelvtanulasi szokasokat alkalmaznak, jatékosok, nem kiilondsen fektetnek
erofeszitést a nyelvtanulasba, €s a nyelvhasznalatra 6sszpontositanak, mig a ldnyok tobbnyire
explicit nyelvtanulasi szokdsokat alkalmaznak, nem jatszanak videojatékokkal, erdfeszitést
hajlanddak tenni a nyelvtanulasba, és inkabb a nyelvhelyességre ¢és a formara, mintsem az
0sztonds nyelvhasznalatra O6sszpontositanak. Az implicit tanulds a tanulok és a tanarok
meggy0zddései alapjan is Osszefliggésbe hozhatd volt a magas nyelvérzékkel €s a sikeres
nyelvtanuldssal, ami megfelel a harmoénia hipotézisnek (Baudson és Preckel, 2013). Ebbdl mar
vilagosabban kideriil, hogy az Erdfeszités miért nem latszott nagymértékben befolyasolni az
Eszlelt sikerességet, mivel a sikeresség az implicit tanulassal (a nyelv konnyed, 6sztonds
hasznalatdval) fliggott 6ssze. A két adat szintézise alapjan egyéni kiilonbségek vannak abban,
hogy a tanulok melyik tanuldsi megkozelitést szeretik jobban (affektiv), mit tartanak
hatékonyabbnak (kognitiv), és mit alkalmaznak inkabb nyelvtanulasi szokasként (viselkedési).

A hallgatok nyelvhasznalata a kétféle adat alapjan is megfelel a nyelvtanuléasi profiljuknak,
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nevezetesen, akiknek foként implicit nyelvtanulasi szokéasaik vannak, azok nyelvhasznélata is
foként implicit, mig a vegyes nyelvtanulasi szokdsokkal rendelkez6 hallgatok nyelvhasznalata

is vegyes tendenciat mutat.

11 Kovetkeztetések és Pedagogiai Implikaciok

Ebben a részben kiemelem az eredmények fontossagat és ujszertiségét az alkalmazott
nyelvészet és a nyelvpedagogia teriiletén, majd ezt kdvetden megemlitem a kutatds fobb
korlatait ¢és javaslatokat teszek tovabbi vizsgélatokra. A tanulmany eredményeivel a
kutatotarsakat, a gyakorl6 tandrokat és a tanarképzésben résztvevoket, valamint a
tanarjelolteket szeretném informalni, igy hozzajarulva a tanarképzés sikerességéhez. Tovabba
a jelen vegyes modszerli vizsgéalat eredményeivel remélem, hogy javaslatokat tudok tenni a
nyelvtanuldsban, ezaltal fejlesztve az idegen nyelvek tanitasat. E16szor is, mivel a kérddives
adatok alapjan, valamint a tanarok meggy6zddései alapjadn nagy szoras van a tanulok kozott az
explicit és implicit tanuldsi szokasokban, arra lehet kovetkeztetni, hogy a nyelvtanulasi
szokésok, ahogyan ebben a tanulmanyban megfogalmazodott, egy Gjszerii egyéni kiilonbség,
amellyel korabban nem foglalkoztak igy.

Az eredmények azt mutatjadk, hogy Iéteznek explicit-implicit tanuldi profilok;
kovetkezésképpen érdemes megvizsgalni ezeket a profilbeli kiillonbségeket. Ez egy felhivas a
tanarok szamara, hogy a felkésziiltségi szintek és az érdeklddési korok mellett a tanuldi profilok
alapjan is fontolora vegyék a differencidlds megvaldsitasat, kiilondsen azért, mert a tanuloi
profilokra valé odafigyelés eddig nem volt kozéppontban. Elengedhetetlen lenne diagnosztikai
tesztek elvégzése annak megértéséhez, hogy a tanuloknak melyik tanuldsi megkdzelités lehet
igazan hatékony. A nemek kozotti kiilonbségek tendenciaként jelentkeznek az explicit-implicit
tanulasi profilok esetében, amire érdemes figyelmet forditani; azonban a tanuldknak a tobbi
lehetséges tanuldsi szokas bemutatasa egyarant novelheti a nyelvtanulads hatékonysagat. A

nyelvtanuldssal kapcsolatos szemléletmodok olyan megfoghatatlan konstruktumok, amelyeket
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tovabb kell pontositani, hogy a kutatok meg tudjak ragadni a mogottiik rejlé komplexitast. Az
adatok alapjan a tanarok sokat tehetnek azért, hogy a tanuldkban erdsitsék az inkrementalis
elméleteket, hogy elkeriiljék a nehezen alakithatd korlatozé meggy6zodést (entitaselmélet),
amelyek akadalyozzak a tanuladsi folyamatot; ezért a tanaroknak érdemes lenne pozitiv
metaelméleteiken keresztiil batoritani a tanulokat.

Meglep6 mddon a tanuldk és a tandrok meggyd6zddése alapjan a nagy eréfeszités nem
feltétlentil jarul hozza a nyelvtanulasi sikerességhez, vagy legalabbis nem ez a legfontosabb
tényezd. Kovetkezésképpen a tanulok €s a tanarok szemében nem a motivacio vezet a sikerhez,
hanem az implicit nyelvtanulas és az implicit nyelvhasznalat (a nyelvérzéket 6leld korlatozé
meggy0zddések elkeriilése mellett). A videojatékozas mint az implicit nyelvtanulasi szokas
egyik formaja szintén fontosnak bizonyult, ezért a tanulmany eredményei a modszertani
megujuléas sziikségességére utalnak. Mindenekeldtt kulcsfontossagu, hogy a nyelvérzékre (a
tanulok és a tanarok szamdra egyarant) az inkrementalis elmélet szemiivegén keresztiil
tekintsiink. Mésodszor, fontos lenne a differencialas rugalmas alkalmazasa, ahelyett, hogy
minden egyes oran mindenaron probaljuk alkalmazni. Harmadszor, a nyelvtanulds mellett
nagyobb hangsulyt kellene fektetni a nyelvhasznalatra is. Mivel a nyelvérzéket az implicit
nyelvtanuldsi szokdsokkal hoztak 0sszefiiggésbe, érdemes lenne tobb nyelvérzékméro tesztet
tervezni, amelyek erre a megkozelitésre Osszpontositanak, mivel a legtobbjiik erdsen
tamaszkodik kizardlag az explicit folyamatokra. Végiil pedig ez a tanulmany ramutat az
értékelési €s motivacios rendszerekkel kapcsolatos modszertani megujulas fontossagara is
(hagyomanyos Otpontos osztalyozasi skala vs. gamifikacidé avagy jatékositas). A gamifikacio
lendiiletet adna az implicit tanuldsnak az osztalyterembe vald beépitéséhez is, ezért érdemes
lenne kihaszndlni a benne differencidld eszkozként rejld lehetdoségeket. A differencialés
megvalodsitasanak problémajat a standardizalt tesztek adminisztralasa mellett Blum (2020) ¢és

Geary (2021) azt tanacsoljak, hogy a deficitmodellek elkeriilése érdekében az osztalyozas
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helyett az osztalyozas nélkiili értékelést kovessiik. Ezért a gamifikacid igéretes eszkdznek tlinik
nemcsak az értékelésben, hanem altalaban a differencialasban is.

Ennek a tanulménynak szamos korlatja van, amelyekkel foglalkozni kell. Az elsd
korlatozas az altaldnosithatosdgra vonatkozhat; bar a kérddives adatok nagy mintabol
szarmaznak, az eredmények nem altaldnosithatok, mivel ez csak a magyarorszagi kontextusra
vonatkozik, és az eredmények nem reprezentativak minden kontextusban €16 népességre. E
ceélbdl tovabbi kutatdsokra van sziikség ahhoz, hogy ezek az eredmények kiilonb6zo
kontextusokban, kiilonb6z6 hatterti tanuldk és tanarok esetében is érvényesek-e. Tovabba,
ahogyan azt Granena (2016) is kiemeli, nem biztos, hogy minden kognitiv folyamat feltarhato
az Onbeszamolok hasznélataval, mivel az Onreflexi6 és az onvizsgalat kihivast jelenthet az
egyének szamara (kiilondsen a kozépiskolas diakok szaméra). Az dnbevallasos adatok ismert
hatranyai mellett azt is ki kell emelni, hogy a 105 allitast és nyolc tovabbi ¢€letrajzi kérdést
tartalmazo kérdoiv kimeritd és megterheld lehetett a didkok szamaéra.

E tanulméany szadmara elonyos lett volna a feltard strukturélis egyenletmodellezés
(Alamer és Marsh, 2022) friss mdodszerének alkalmazasa, amely egyesiti mind a feltdro, mind
a meger0sitd faktorelemzés elonyeit. Az ok, amiért nem ezt a mddszert valasztottam, az, hogy
nem miikodik a legjobban dsszetett modellekkel, €és azt hiszem, nyugodtan allithatom, hogy az
én modelljeim meglehetdsen Gsszetettek. Ezen kiviil lehetséges, hogy a meggy6zddések és a
tényleges tandrai gyakorlatok és viselkedések kozott eltérések vannak (Basturkmen, 2012;
Phipps és Borg, 2009). Ez egy olyan szempont, amelyet a jelen tanulmany terjedelmét tekintve
nem lehetett érinteni; az interjuk soran azonban a tanarok osztalytermi gyakorlatara utald
kérdéseket tettem fel, ideértve a szondazéd (ellenérzd) kérdéseket is, igy teret engedve a
tényleges gyakorlatrol valo beszamolasnak. Kétségtelen, hogy az osztalytermi megfigyelések
tobbet adnanak hozzd annak megértéséhez, hogy a kozolt gyakorlatok megegyeznek-e a

tényleges gyakorlatokkal és az osztalyon beliili viselkedéssel; mindazonaltal a tanulok és a
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tanarok meggy6zddéseinek feltdrasaval ez a tanulméany a vizsgalt jelenségek emikai
perspektivajat tudta megvizsgalni (Kalaja és mtsai., 2015).

Egy masik kérdés a lehetséges tarsadalmi kivanatossagi torzitds (Nederhof, 1985;
Dornyei, 2007), amely abbol adddhatott, hogy a tandrok tugy gondoljak, hogy az
osztalyteremben mindenképpen differencialniuk kell. Eléfordulhat, hogy a tanarok akkor is
differenciald viselkedésrél szamolnak be, amikor a valosdgban nem 4all szandékukban
differencialni. Amellett, hogy 6szinte valaszadast kértem toliik, tobb olyan kérdés feltevése,
amely eltéré viselkedést valthat ki, bizonyos mértékig talan enyhitette a tarsadalmi
kivanatossagi torzitast. Igyekeztem a kozolt viselkedési példak mellett ellen6rzo kérdéseket is
feltenni, hogy jobban megismerjem a tanitasi filozofidjukat és gyakorlatukat.

A jelen tanulmany altal felvetett korlatok legalabbis egy részének enyhitése érdekében
célszeri lenne a skaldk rovid valtozatanak kidolgozasat megkezdeni a kovetkezo
tanulmanyokban. Ezt kovetden a kérdéiv hatékonyan alkalmazhato kiilonb6z6 kontextusokban,
hogy kideriiljon, hogy az eredmények megalljak-e a helyiiket a kiilonb6zd nyelvtanulasi
hattérrel rendelkezd résztvevok esetében. Az osztalytermi megfigyelések nemcsak a
meggy0zddések €s a viselkedés kozotti eltérések ellendrzésére lennének hasznosak, hanem
annak feltarasara is, hogy létezik-e egy harmadik tipust nyelvtanulasi szokds, amelyet a tanarok
nem tudtak megfogalmazni, és amelyet nem sikeriilt mérnem. Ezen tilmenden még tovabbi
interjuk készitése kozépiskolai angoltanarokkal hasznos lenne, mivel a minta mérete ebben a
tanulmanyban meglehetésen kicsi volt (N = 8). Annak megallapitasara, hogy a didkok ¢és a
tanarok meggy6zddései valtoznak-e az id6 muldsaval (Borg, 2017; Kalaja és Barcelos, 2003),
a komplex dinamikus rendszerelméleti keretrendszert (CDST; Lowie és Verspoor, 2007)

magaban foglalo longitudinalis vizsgalata gyiimolcs6z6 eredményeket hozhat.
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Fiiggelék B:

Kereszttablazat a Nemek Szerinti Megoszlasrol az Egyes Klasztercsoportokban

3. Tablazat
A Harom Nyelvtanulo-Klaszter Kereszttablazata a Biologiai Nemek Megoszlasa Szerint

Nyelvtanuldi csoportok Osszesen %% (df) Cramer’s V

Résztvevok neme 1 2 3

0 1 32 11 44

Adj. resid. -3.8 32 3

1 22 183 68 273 -, -,

Adj. resid. 9.1 74 9 126.214(4) 303

2 164 127 80 371

Adj. resid. 10.9 -8.8 -1.0

Osszesen 187 342 159 688

Megjegyzés: ™" p < 0,001. Nyelvtanuloi csoportok: 1 = vegyes (nem jatékos) tanulok, 2 =
implicit (jatékos) tanulok, 3 = ismerethidnyos tanulék. Nemek szerinti csoportok: 0 = nem
ismert, 1 = fiuk, 2 = lanyok. Adj. resid. = korrigalt standardizalt rezidualis érték.



