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A masodik nyelvi motivacios
énrendszer, az onszabalyozo tanulas
¢és az énhatékonysagi képzetek szerepe
a nyelvtanulasi motivacioban:
egy kérdoives vizsgalat angol szakos
egyetemistak koreben

Az egyéni vdltozok kutatdsa éuvtizedek ota az alkalmazolt nyelvészet
és nyelvpedagogia egyik legfontosabb kérdese (Dornyei, 2005).
A tudomdnyteriileten egyetértés uralkodik abbol a szempontbol, hogy
mely egyéni vdltozok befolydsoljdk leginkdabb az idegen vagy mdsodik
nyelvek tanuldsanak sikerességét. A legfontosabbnak tartott tényezok
a kovetkezok: nyelvtehetség, nyelvtanuldsi motivdcio, nyelvtanuldsi
szorongds, nyelvtanuldsi stratégidk, tanuldsi stilusok, énszabdlyozo
tanulds és a nyelvtanuldsi képzetek. Mivel a felsorolt tényezok
mindegyike olyan komplex konstruktum, amelynek kutatdsa
onmagdban is szertedgazo feladat, egyetlen adatgyiijtés sordn
lehetetlen az Osszes tényezot egyszerre vizsgdlni. Eppen ezért a
kovetkezokben csak azon egyéni vdltozokkal kapcsolatos elméleteket
tekintjiik dt, amelyeket magunk is mertiink az itt ismertetett
vizsgalatban: motivdcios és attitiidvdltozok (Dérnyei, 2005, 2009);
idegen nyelvi szorongds (Maclntyre és Gardner, 1994); nyelvtanuldsi
stratégidk (Oxford, 1989); onszabdlyozo tanulds (1seng, Dérnyei és
Schmitt, 20006); tanuldsi stilusok (Monos, 2009, Reid, 1984, 1987 );
nyelvtanuldsi képzetek (Horwitz, 1987, 1988, 1999; Piniel, é. n.;
Reiger, 2009).

Motivacios és attitiidvaltozok

a nyelvtanulasba fektetni és mennyire kitartdak — befolyasold tényezékkel kapcso-

ﬁ motivalt tanulasi viselkedést — azaz hogy a diakok mennyi er6feszitést hajlandoak
latos kutatasok mennyisége konyvtarnyi. Ami a motivaciés valtozokat illeti,

* A tanulmany szerzdje az OTKA 83243 szamu palyazat keretében végezte munkajat.
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nagyon sok elmélet probalja magyardzni a nyelvtanulasi motivaciot, jelen kutatdsunkban
Dérnyei (2005) masodik nyelvi motivacids énrendszerét hasznaltuk fel. Az elmélet sze-
rint a nyelvtanulok motivaciojat harom tényezé befolyasolja kozvetlen modon: (1) a
diakok idealis masodik nyelvi énje, azaz hogy mennyire tudjak elképzelni magukrol,
hogy a jovoben magas szinten tudjak a tanult idegen nyelvet hasznalni; (2) a didkok sziik-
séges masodik nyelvi énje, azaz hogy mit gondol a nyelvtanul6, milyen kdrnyezet altal
meghatarozott célokat kell elérnie a nyelvtanulas soran; (3) végiil, de nem utolsésorban
a didkok motivacidjat a nyelvtanulasi élmények ¢és tapasztalatok is alakitjak.

Az elmélet kdzponti elgondolasa, hogy a hagyomanyos integrativ motivacié (a didk
vagya, hogy beilleszkedjen a masodik nyelvi kdzdsségbe) dimenzidjat részben az idealis
masodik nyelvi énnel azonositja, vagyis azokkal az elképzelésekkel és vagyakkal, ame-
lyeket a nyelvtanuld szeretne elérni. Ha a nyelvtanulé ideélis masodik nyelvi énjének
része, hogy jol beszél nyelveket, azaz olyan embernek képzeli el magat, aki egy idegen
nalva, hogy ez a tanul¢ integrativ beallitodasu.

Higgins (1987, 1998) munkai alapjan Dornyei (2005) azt feltételezi, hogy az egyénnek
nemcsak idealis masodik nyelvi énképe van, hanem egy olyan énképe is, amelyet sziiksé-
ges masodik nyelvi énnek nevez el. Ez az énkép azokat a belsdvé nem tett motivumokat
Osszesiti, amelyekrdl a didk gy gondolja, hogy el kell érnie, de sajat maga errdl nincs
meggy6zédve. Ezek a motivumok Dornyei (2005) szerint jorészt eszkozjellegliek, hiszen
a sziikséges masodik nyelvi énkép azokat a tulajdonsagokat foglalja Gssze, amelyekrol
az egyén ugy érzi, hogy el kell érnie (kotelesség, kotelezettségek), de lehet, hogy kevés
koziik van a sajat személyes vagyaihoz, kivansagaihoz.

A masodik nyelvi motivacios énrendszer harmadik 6sszetevéje a nyelvtanuldsi tapasz-
talatokat foglalja 0ssze, és olyan nyelvtanuldshoz kapcsolddé motivumokat tartalmaz,
amelyek leirjak, milyen nyelvtanulasi élményekkel rendelkeznek a kiilonb6z6 diakok.
A magyarorszagi kontextusban olyan attitiidtipust valtozokkal mérjiik ezt a konstruktu-
mot, amelyek azt probaljak korbejarni, mennyire pozitiv élményt jelent a didkok szamara
az angoltanulas osztalytermi kornyezetben: mennyire szeretik az angolorakat és az orai
feladatokat.

Ami a tovabbi nyelvtanulasi attitidvaltozokat illeti, a jelen kutatdsban csupén a diakok
globalis angollal kapcsolatos véleményét mértiik, mert tigy gondoltuk, hogy az osztaly-
termi kornyezet mellett sem elhanyagolhato6 a lingua franca angolhoz vald viszonyulas a
motivacid szempontjabol. Koztudott tény, hogy globalizalt viligunkban az angol nyelv
szerepe jelentdsen felértékelddott. A nem anyanyelvi beszéldk szama évtizedek ota
meghaladja az anyanyelvli besz¢él6k szamat (Graddol, 2006), amely tény ahhoz veze-
tett, hogy a lingua franca angol hasznélatakor nem anyanyelvi normaknak igyekeznek a
besz¢élok megfelelni, hanem arra figyelnek, hogy kommunikacios céljaikat elérjék (Hyn-
ninen, 2010; Jenkins, 2000, 2006; Meierkord, 2000; Pitzl, Breiteneder és Klimpfinger,
2008; Seidlhofer, 2003, 2004). Korabbi, altalanos iskolasok korében végzett kutatasaink
kimutattak, hogy a lingua franca angolhoz val6 viszonyulas befolyasolhatja a motivaciot
(Dornyei, Csizer és Nemeth, 20006), hiszen azok a didkok, akik elfogadjak, sot pozitivan
tudjék értékelni az angol nyelv nemzetkdzi elterjedését, motivaltabbak az angoltanulas-
ban, mint azok, akik az angol nemzetkozi szerepét ugy értékelik, mint az angol kotele-
zOvé valasat. Kérdés azonban, hogy angol szakos egyetemistak viszonyuldsa a lingua
franca angolhoz hogyan befolyasolja a motivaciojukat.
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Nyelvtanuldsi szorongas és énhatékonysagi képzetek

A nyelvtanulasi szorongas mérése szintén nagy hagyomanyokkal rendelkezik az egyé-
ni valtozok kutatasaban (Maclntyre és Gardner, 1994). Egyrészt azt vizsgaljak, hogy
a szorongas mennyiben segitheti a tanulds folyamatat (facilitdldo szorongas), masrészt
azt, hogy a szorongas novekedésével milyen negativ (debilitald) hatasok ronthatjdk a
nyelvtanulés sikerességét. A kutatok egyetértenek abban, hogy a szorongés egy komplex
konstruktum, és szamos meghatarozasa létezik attol fliggden, hogy vonds-, allapot- vagy
helyzet-specifikus szorongasrol van sz6. Az idegennyelv-tanulasi szorongast azonban
ugy hatarozhatjuk meg, mint ,,olyan nyugtalansag és negativ érzelmi reakcio, amely az
idegen/masodik nyelv tanuldsa és hasznalata soran 1ép fel” (Maclntyre, 1999, 24. 0.).

A konstruktum vizsgélatara tobb mérdeszkoz 1étezik, amelyek koziil a legels6 Horwitz
és munkatarsai osztalytermi szorongast méré kérddive: 33 allitast tartalmaz, és, ahogy
a neve is mutatja, osztalytermi kdrnyezetre vonatkozik. Ez a kérdéiv harom tényezd
mentén probalja megallapitani az osztalytermi kornyezetben fellépd szorongas mértékét:
kommunikacios zavar, tesztszorongas €s a negativ értékeléstdl valo félelem (Horwitz,
Horwitz és Cope, 1986). A kérddiv tobb magyarorszagi kutatast is inspiralt (1asd példaul:
Piniel, 2004; Toth, 2008), de tobb probléma is felmeriilt mind a mérdeszkdz érvényes-
ségével, mind a konstruktumok mérésével kapcsolatosan (Dornyei, 2005; Maclntyre,
1999).

Maclntyre €s Gardner (1994) harom részbdl alléo modellt javasolt az idegennyelv-tanu-
lasi szorongas mérésére: ennek soran a befogadasra, a feldolgozasra és a teljesitményre
tett negativ hatasat is mérték. Kutatasuk erdéssége nemcsak a megbizhaté mérdeszkoz
kidolgozasa volt, hanem az is, hogy kiilonb6z6 feladatokkal kapcsolatosan is mérték a
szorongas egyes tényezdinek Osszefiiggését. Legfontosabb eredményiik, hogy a szo-
rongas oksagi szerepét is be tudtak bizonyitani, illetve hogy ramutattak, hogy a nyelv-
oran szorong6 diaknak nemcsak a teljesitménye fog romlani, hanem a befogadas és
feldolgozas szakaszaban is problémaja lehet. A skalat Brozik-Piniel (megjelenés alatt)
iiltette 4t magyarra, aki kiilon kiemelte a feldolgozas soran fellépd szorongas hatasa-
nak fontossagat.

Harmadik lehetséges mérése az idegen nyelvi szorongasnak a négy alapkészséggel
kapcsolatos nyugtalansag és negativ érzelmi reakcid vizsgalata (Cheng, Horwitz és
Schallert, 1999). Brozik-Piniel (é. n.) az altala kidolgozott magyar nyelvii kérdéivben
a szorongast a készségekkel (irds, olvasas, beszéd és hallas utani megértés) kapcsolato-
san méri. Ervelésének legfontosabb tényezdje, hogy az alapkészségekhez (iras, olvasés,
beszéd, hallas utani megértés) eltérd szintli szorongas kapcsolddhat, éppen ezért kiilon
kell mérni 6ket. A jelen kutatasban ezt a megkdzelitésmodot lattuk leginkabb fontosnak,
mert feltételeztiik, hogy az angol szakos egyetemistak osztalytermi szorongasa, illetve
a nyelvtanulas folyamataval kapcsolatos szorongasa nem biztos, hogy meghatarozd, de
lehetséges, hogy egy-egy készséggel kapcsolatosan felléphet naluk is szorongas.

Tobb kritika is érte az elmult években a nyelvtanulasi szorongassal kapcsolatos kuta-
tasokat, amely soran felmeriilt az az elképzelés, hogy a témabol fakadé negativ meg-
kozelitésmodon kellene véltoztatni. Eppen ezért kutatisunkban a szorongast feltaro
konstruktumok mellett a megkérdezettek énhatékonysagi képzeteit méré valtozokat is
mértiink. Az énhatékonysag azokat a képzeteket foglalja 6ssze, amelyek az egyén sza-
mara kifejezik, hogy 6 minden feladatot képes megoldani (Bandura, 1993, 1997, 2006;
Valentine, DuBois és Cooper, 2004). Bandura (1993) egyébként azt is kifejti, hogy az
énhatékonysag eltéré folyamatokon keresztiil fejti ki hatasat, amelyek befolyasoljak tob-
bek kozott a rovid és hosszu tavh célokat, a motivaciot és a szorongas kezelését is.
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Onszabalyozé tanulds

Az Onszabalyozo tanulas vizsgalata hatalmas kutatasi teriilet, és annak ellenére, hogy a
definicios kérdésekben a kutatok egyetértenck (Forgas, Baumeister és Tice, 2009; Schunk
¢és Zimmerman, 2008), az elméleti megkozelitésmodokbol szamtalan 1étezik, attol flig-
gben, hogy a kutatok milyen tudomanyos, kutatasi és elméleti hagyomanyokra alapozzak
munkaikat (Meece és Painter, 2008). Az dnszabalyozas olyan folyamat, amelynek sordn
a tanulok szabalyozzak a gondolataikat, érzelmeiket és viselkedésiiket, valamint kdrnye-
zetiiket (Pintrich és De Groot, 1990; Zimmerman, 2008; Zimmerman és Schunk, 2008).
A konstruktummal kapcsolatos vizsgalatok soran kialakitott modellekben k6z6s, hogy a
cselekvések idébeli torténését figyelembe véve harom szakaszt elemeznek: el6készitd,
cselekvo és értékeld szakaszt, amelyekben az 6nszabalyoz6 tanulds folyamatai jatszanak
szerepet. Az elokészitd szakaszban a tervezés, a feladatelemzés, célkitiizés fontossagat
hangstlyozzak a kutatok, a cselekvés szakaszaban a tanulasi stratégiak hasznalatat, illet-
ve a feladatmegoldas monitorozasat, az értékeld szakaszban pedig értelemszeriien az
értékelés jatssza a legfontosabb szerepet (Meece és Painter, 2008). Ezen ciklusok hosz-
sza néhany rovid perctdl hosszi évekig tarthat (Zimmerman, 2008), attol fiiggden, hogy
milyen tanulasi folyamatban vesz részt a tanuld, illetve mit vizsgal a kutato.

Az dnszabalyozo tanulas kapcsan a kutatok leginkabb azokat a stratégidkat vizsgal-
jék, amelyek hozzajarulnak az 6nszabalyozo viselkedéshez. Kuhl (1985) hat szabalyozo
stratégiat dolgozott ki munkajaban, amelyek részben kognitiv stratégiak (figyelem, kodo-
las és informacidszabalyozas), részben affektivek (a motivacio szabalyozasa €s érzelmi
szabalyozas), részben pedig a kornyezet szabalyozasara vonatkoznak. Tseng, Dornyei és
Schmitt (2006) az idegennyelv-tanulas teriiletére dolgoztak ki egy sztenderdizalt kérd6-
ivet, amely Ot Onszabalyozo stratégiat mér megbizhatdan: (1) Az elkotelezettség szaba-
lyozésa, azaz hogy a diak mennyire képes a tanulasi céljainak elérésére tett er6feszitéseit
szabalyozni. (2) Metakognitiv szabalyozas, ami azt jelenti, hogy a tanulé hogyan képes
diak szabalyozni tudja, hogy a tanulasi folyamat soran ne kalandozzon el a figyelme. (4)
Erzelmi szabalyozas, ami a tanulas soran esetlegesen jelentkezd szorongas lekiizdését
jelenti. (5) A kornyezet szabalyozéasa, ami abban segiti a didkot, hogy olyan kdrnyezetet
tudjon teremteni sajat maganak, ami lehetdvé teszi szamara a hatékony tanulast.

Tanulasi stilusok

A tanulasi stilus meghatarozasara szamos megkozelitésmadd sziiletett az elmult évtizedek-
ben (Brown, 1994; Keefe, 1979; Oxford, 1990; Reid, 1995; Skehen, 1991), amelyekben
kozos, hogy a tanulasi stilusra ugy tekintenek, mint meglehetdsen stabil személyiségjel-
lemzdre, amely leirja, milyen megszokott mddon dolgozza fel az egyén az 01j informaci-
okat. Réthyné (2003, 68. o.) meghatarozasa szerint ,,az a mod, amellyel a tanuld a tan-
anyag felé fordul, feldolgozza, raktarozza, felidézi, kiegésziti, atalakitja, hasznositja azt”.

A tanulasi stilusok csoportositidsara szamos modellt dolgoztak ki a kutatok, de az egyik
leggyakrabban hasznalt megkozelités a perceptualis stilusok szerint torténd besorolas.
A perceptualis stilusok kozott megkiilonboztetjiik a vizualis, az auditiv, a kinesztetikus
¢s taktilis tanulasi stilust, amelyek mérésére tobb kérdoiv is létezik (Reid, 1995). A per-
ceptualis stilusok kozé szokas besorolni még a csoportos, illetve egyéni tanulas iranti
preferenciakat is (Reid, 1995).

A tanulasi stilusokkal kapcsolatos empirikus munkak legtobbje a didkok stilusprefe-
rencidinak a meghatarozasat ¢s leirasat tlizi ki célul, amely elkeriilhetévé teheti, hogy a
didkok olyan tanulasi stilusra legyenek kényszeritve, amely szamukra nem megfeleld.
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Ez a kutatdsi irdny természetesen nagyon sok praktikus informécioval szolgalhat, de
nem teszi lehet6vé azt, hogy meghatarozzuk, hogy a tanulasi stilusok hogyan jarulhatnak
hozza az idegennyelv-tanulasi teljesitmény ndveléséhez. Ami azt illeti, Dérnyei (2005)
pontosan ezzel a hiannyal magyarazza a tanulasi stilusra vonatkozé kutatasok hattérbe
szorulasat a 21. szazad elejére.

A kutatas rovid modszere

A kutatas soran 79 angol szakos egyetemista toltotte ki a kérddivet a 2011-es 6szi félév
soran. Mindannyian nappali tagozatos B A szakosok voltak. A nemek aranya a mintaban
megfelel a szakon tanuld didkok aranyainak: 77 szazalék lany, 23 szazalék fin. Az atlag-
¢letkoruk 21 év, a legfiatalabbak 20 évesek voltak, a legidésebbek 25. Angolul tanulni
atlagosan 7 évesen kezdtek, de nagy eltérés volt a legkorabban angolul tanulni kezdék (3
éves kor) és a legkésobb kezdok kozott (13 éves). A mintaba keriilt didkok nagy tobbsége
nemcsak egy idegen nyelvet tanult, az angol mellett legtobben németiil vagy franciaul
tanultak. A kérdoiv kitoltése onkéntes és névtelen volt.

A magyar nyelvil kérd6iv 12 konstruktum mérésére vallalkozott. Annak ellenére,
hogy a kutatds megtervezésekor mar eleve csokkentettitk a mérni kivant egyéni valtozo-
kat, tovabbi szlikitésre volt sziikség, hogy a kérd6iv ne legyen til hossza. A vizsgalatba
bevont konstruktumok a szakirodalmi attekintés alapjan csoportositva a kovetkezék
voltak:

Motivaciods és attitlidvaltozok:

1. Motivalt tanulasi viselkedés (5 allitas): mekkora erdfeszitést hajlanddak a didkok tenni
az angolnyelv-tudasuk tokéletesitéséért. Példa: Mindent megteszek azért, hogy a lehe-
t6 legjobban megtanuljak angolul.

2. Idealis masodik nyelvi én (4 4llitas): mennyire tudja elképzelni a megkérdezett, hogy
a jovoben igazan jol fogja tudni hasznalni az angol nyelvet az élet barmely teriiletén.
Példa: Amikor a jovébeli palyafutasomra gondolok, olyan embernek képzelem el
magam, aki nagyon jol tud angolul.

3. Sziikséges masodik nyelvi én (7 allitas): mennyire értenek egyet az angol szakos egye-
temistak a veliik szemben éllitott lehetséges kiils§ elvarasokkal. Példa: Ugy érzem,
masok elvarjak télem, hogy ugy tudjak angolul, mint egy anyanyelvii.

4. Nyelvtanulasi ¢lmények (4 allitas): milyen multbeli nyelvtanulasi élményekkel ren-
delkeznek a megkérdezettek. Példa: Tetszettek azok a dolgok, amiket a kdzépiskola-
ban az angolérakon csinaltunk.

5. Lingua franca angol nézetek (4 allitas): hogyan viszonyulnak a megkérdezettek a lin-
gua franca angol hasznalatahoz. Példa: Angolul tanulni sziikséges, mert ez egy nem-
zetkozi nyelv.

Szorongas, énhatékonysag és dnszabalyozo valtozok:

1. irassal kapcsolatos szorongés (8 allitas): mennyire szoronganak a megkérdezett egye-
temistak az irasbeli feladataikkal kapcsolatosan. Példa: Amikor beadok egy angol
szoveget, izgulok, mit fog szo6lni hozza a tanar.

2. Olvasassal kapcsolatos szorongas (5 allitas): mennyire szoronganak a megkérdezett
egyetemistak angolul olvasas soran. Példa: Amikor angolul olvasok, idegesit, ha nem
értek minden szot.

3. Enhatékonysagi képzetek (9 allitas): mennyire gondoljak azt a megkérdezettek, hogy
az angoltanuldssal kapcsolatos feladatokat konnyen és jol meg tudjak oldani. Példa:
Biztos vagyok benne, hogy angolul barmilyen szébeli feladatot meg tudok csinalni.
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4. Onszabalyozé viselkedés (19 allitas): mennyire értenek egyet az egyetemistak az
egyes Onszabalyozé viselkedéssel kapcsolatos stratégiak hasznalataval. Példa: Tudom,
hogyan kezeljem a stresszt, amikor valami nagyon fontos dolgot kell angolul irnom.

Tanulasi stilusokat méré valtozok:

1. Csoportos tanulasi stilus (5 allitas): a megkérdezett didk ugy érzi, jol tud csoportban
tanulni. Példa: Oran akkor tanulok a legjobban, ha egyiitt dolgozhatok mésokkal.

2. Auditiv tanulasi stilus (5 allitas): a megkérdezett diak hallas utan tanul a legjobban.
Példa: Jobban emlékszem azokra a dolgokra, amiket hallottam az 6ran, mint amiket
olvastam.

3. Vizualis tanulasi stilus (5 allitas): a megkérdezett didk akkor tanul a legjobban, ha az
elsajatitandd anyagot lathatja. Példa: Jobban megértem a tananyagot, ha magam olva-
som el.

Az adatok rogzitését és elemzését SPSS for Windows 16.0 programmal végeztiik el.
A skalak megbizhatosagat Cronbach Alfaval mértiik. Az elemzés soran egy- ¢s tobbval-
tozos statisztikai eljarasokat alkalmaztunk a kutatasi kérdések megvalaszolasara.

Eredmények
A skalak megbizhatosagi és leiro statisztikai eredményei

Az elemzés els6 1épéseként a kiilonbozd konstruktumok megbizhatésagat ellendriztiik.
Az eredmények alapjan (1. tdblazat) megallapithat6, hogy az 1-11. sorszamu skalak
megfeleld megbizhatdsaggal mérnek, viszont az olvasassal kapcsolatos skala megbiz-
hatésaga mar talsdgosan alacsony ahhoz, hogy tovabbi elemzésekbe bevonjuk. Ennek
oka egyrészt az lehet, hogy az angol szakos didkok mar olyan jol tudnak angolul, hogy
olvasassal kapcsolatos feladatok soran egyaltalan nem szoronganak, masrészt arrol is
sz6 lehet, hogy nem tudtuk jol feltérképezni, hogy az olvasasnak mely teriiletei lehetnek
szorongast keltéek még az angolul jol tudd egyetemistak szamara is.

1. tablazat. A latens dimenziok megbizhatosaga és leiro statisztikai eredményei

Skala Cronbach Alfa Atlag Szoras
1. | Enhatékonysagi képzetek 0,93 3,74 0,77
2. | Tanulasi stilus: Csoport 0,85 2,67 0,85
3. | Motivalt tanulasi viselkedés 0,82 4,41 0,44
4. | Nyelvtanulasi élmények 0,77 3,89 0,74
5. | Onszabalyozo viselkedés 0,75 3,47 0,46
6. | Sziikséges masodik nyelvi én 0,68 3,70 0,59
7. | Tanulasi stilus: Auditiv 0,65 3,49 0,60
8. | Tanulasi stilus: Vizualis 0,61 3,44 0,58
9. | Szorongas: Iras 0,60 3,72 0,50
10. | Lingua franca angol nézetek 0,56 4,41 0,44
11. | Idealis masodik nyelvi én 0,54 4,54 0,47
12. | Szorongas: Olvasas 0,49 1,87 0,52
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Az elemzés masodik 1épéseként a skalak atlageredményeit vettiik szemiigyre. A legma-
gasabb atlagértéket elért skalak (motivalt tanulasi viselkedés, lingua franca angol nézetek
¢és az idealis masodik nyelvi én) esetében megallapithatjuk, hogy, nem meglepé modon,
az angol szakos egyetemistak motivaltak, hogy minél inkabb tokéletesitsék nyelvtudasu-
kat, tisztaban vannak a lingua franca angolnak a vilagban betoltott szerepével, és idedlis
masodik nyelvi énképiik is erds, annak ellenére, hogy multbeli nyelvtanulasi élményeik
nem csak pozitivak, illetve, hogy a sziikséges masodik nyelvi énképiikkel kapcsolatos
atlagérték sem tulsdgosan magas. Ennek oka lehet egyrészt, hogy az egyetemistak nem
vesznek figyelembe kiilsé motivacids tényezdket, mert belsé motivaciojuk nagyon erds,
masrészt elképzelhetd az is, hogy a kiilsé motivacios tényezoket mar korabban interna-
lizaltak. Ami az énhatékonysagi képzeteiket, illetve az irassal kapcsolatos szorongast
illeti, az eredmények egy kicsit arnyaljak a képet: nem mondhatjuk azt, hogy az angol
szakos egyetemistak gy érzik, hogy barmilyen teriileten magabiztosan tudjak hasznalni
az angol nyelvet, illetve, hogy soha semmilyen nyelvtanulassal, nyelvhasznalattal kap-
csolatos szorongast nem tapasztaltak meg. A tanulasi stilust illetden megallapithatjuk,
hogy az auditiv és vizualis stilust koriilbeliil ugyanolyan aranyban valljak magukénak a
megkérdezettek, ezzel szemben viszont ugy tiinik, hogy a csoportos tanulasi stilus nem
igazan a sajatjuk.

A motivalt tanulasi viselkedést befolyasolé tényezék

A skalak elemzése soran nemcsak a leird statisztikai eredményeket vettiik figyelembe,
hanem felépitettiink egy tgynevezett itmodellt is (Iépésenkénti tobbvaltozos regresz-
szi6 segitségével; Székhelyi és Barna, 2002) az adatokra, hogy lassuk, melyek azok a
tényezok, amelyek leginkabb befolyasoljak a motivalt tanulasi viselkedést, hiszen fel-
tételezésiink szerint ezek a tényezok fogjak majd a didkok teljesitményét is leginkabb
befolyasolni (1. abra).

Az eredmények alapjan megallapithatjuk, hogy a motivalt tanulasi viselkedésre
egyediil a didkok idealis masodik nyelvi énjének volt hatdsa. Ez némileg ellentmond a
szakirodalomban talalhaté eredményeknek (Dérnyei és Ushioda, 2009, 2011), amelyek
szerint a motivalt tanulasi viselkedést harom tényez6 befolyasolja: az idealis nyelvi én,
a sziikséges nyelvi én és a nyelvtanulasi élmények. A két utobbi tényez6 csak indirekt
modon befolyasolja a motivalt tanulasi viselkedést, amit magyarazhatunk azzal, hogy
a mintankban nem altalaban nyelvtanulokat vizsgaltunk, hanem angol szakos egyete-
mistakat, akik jobban magukéva tudtak mar tenni azokat a kiilsé elvarasokat, amelyek
nagyobb teljesitményre serkenthetik 6ket (Kormos €s Csizér, 2008). A lingua franca
angol nézetek szintén indirekt modon befolyasolhatjak az egyetemistak motivalt tanuldsi
viselkedését a sziikséges €s idedlis masodik nyelvi énen keresztiil. Az a tény, hogy a lin-
gua franca angollal kapcsolatos nézetek kozvetleniil befolyasoljak a sziikséges masodik
nyelvi ént, azt jelentheti, hogy a didkokra kiilsé motivald erdként hat a lingua franca
angol (Kontra és Csizer, 2011). Az idealis masodik nyelvi ént nemcsak a sziikséges
masodik nyelvi én ¢és a nyelvtanulasi élmények formaljak, hanem a diakok dnszabalyozo
viselkedése is. Az eredmények alapjan Ggy tinik, hogy annak a didknak az idealis énje
erésebb, aki sajat maga is képes a tanulasi folyamatat szabalyozni. Az dnszabalyozast
két tényez6 befolyasolja a modelliinkben: egyrészt az énhatékonysag, azaz azok a diakok
képesek sikeresen szabalyozni a tanulési folyamatukat, akik meg vannak arrél gy6zédve,
hogy a kiilonboz6 feladatokat jol meg is tudjak oldani; masrészt, érdekes modon, az irds-
sal kapcsolatos szorongas is serkentden hat: azok a didkok, akik szoronganak az irasbeli
feladataikkal kapcsolatosan, erésebben szabalyozzak a tanulasi folyamatukat, vélhetéen
azért, hogy a szorongas targya (példaul: negativ értékelés) ne kovetkezzen be. Végiil,
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/ szabalyozas

szorongas:
iras

lingua franca sziikséges
angol masodik
nézetek nyelvi én
L. idealis motivalt
nyelvtanulasi masodik tanulasi
élmények nyelvi én viselkedés
én-
hatékonysag

1. dbra. A motivalt tanulasi viselkedést befolydsolo tényezdk

de nem utolsésorban meg kell emliteniink,
hogy a tanulasi stilussal kapcsolatos skalak
nem kaptak helyet a modellben: gy tiinik,
nem jarulnak hozza a vizsgalt tényezok ala-
kitasahoz.

Osszefoglalas

Vizsgalatunkban angol szakos egyetemistak
nyelvtanulasi motivacidjat, attitiidjeit, onsza-
balyozo viselkedését, énhatékonysagi képze-
teit, nyelvtanulasi szorongasat, illetve tanulasi
stilusait mértiik fel, illetve ezeknek a ténye-
z6knek a motivalt tanulasi viselkedésre kifej-
tett hatasat térképeztiik fel. Ami a tényezok
kapcsolatrendszerét illeti, legfontosabb ered-
ményiink, hogy mind a szorongas, mind az
énhatékonysaggal kapcsolatos nézetek befo-
lyasoljak az 6nszabalyozo tanuldst, ami aztan
kozvetleniil befolyasolja, hogy a didkok meny-
nyi er6feszitést hajlandoak az angolnyelv-ta-
nulasra forditani. Tovabbi kutatasnak kell
azonban feltarnia, hogy az 6nszabalyozo visel-
kedés komplex konstruktumat milyen ténye-
z6k alkotjak, és ezek hogyan fejleszthetdek.

Cikkiink végén kotelességiink feltarni a
kutatas hianyossagait is. A minta nagysaga

A vizsgdlat legfontosabb
eredménye, hogy annak ellene-
re, hogy — nem meglepé modon
- a didkok motivdltak angoltu-
ddsuk tékéletesitésére, nem biz-
tos, hogy erre ondlloan is képe-

sek, hiszen az énszabdlyozo
viselkedést meérd skdla dtlaga
nem éri el a motivdcios skdldk
dtlagadt. Tovabbd 1igy tiinik,
hogy bar ezek a didkok jol tud-
nak angolul, mégsem gondoljck
magukrol, hogy bdrmilyen fel-
adatot képesek lennének angol
nyelven megoldani, azaz nem-
csak arrol van szo, hogy tokéle-
tesiteni szeretnék az angol
nyelvtuddsukat, hanem tényle-
ges nyelvfejlesztésre is sziikse-
glik lenne.
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nem tette lehetdvé a strukturalis modellezést, amely a kiilonb6z0 tényezok kozti kapcso-
latot egyszerre teszteli. Masrészt nem szabad elfelejteniink, hogy vizsgalatunk egyetlen
egyetem hallgatdit mérte fel, igy az eredményeink altalanositasat dvatosan kell elvégez-
niink. Végiil, de nem utolsésorban tovabbi kvalitativ vizsgalatoknak kellene a motivacio,
Onszabalyozas és énhatékonysag dsszefliggéseit feltarni.
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