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Az ECL nyelvvizsga vizsgazokra
gyakorolt hatasa

Egy kérdoives felmérés eredményei
Elotanulmany

Egy vizsga oridsi hatdssal lehet a vizsgdt letevd személy tovdbbi
életutjara. Kiilbnosen igaz ez az ligynevezeltt nagy téttel biré vizsgdk,
mint példdul az éretisegi vagy egy nyelvvizsga esetében, de
emlithetem a fodrdszok vagy jogdszok szakvizsgdjdt is. Egy
nyelvvizsga sikeres teljesitése meghatdrozhatja az ember
nyelvtanuldshoz és a nyelv(ek) haszndlatdhoz kapcsolodo attitiidjet,
és akdr még az énbizalmdt is megerositheti. Empirikus
vizsgdlatunkkal, mely egy e kérdessel foglalkozo késobbi kutaitds
elotanulmdnydnak tekintendo, azt céloztuk meg, hogy betekintést
nyerjiink e kevésbé kutatott tertiletre. Tanulmdnyunkban bemutatjuR,
hogy a sikeres nyelvvizsgdt tévo vizsgdzok milyen teriileteken
alkalmazzdk elsésorban megszerzelt tuddsukat és felvazoljuk, hogy e
siker milyen hatdssal lehetett életiikre.

A teszthatas fogalma

egy dolgozat vagy egy adott vizsga hatdssal van a tanulora és, jobb esetben, a

tanulasi-tanitasi folyamatra is. E témanak az idegen nyelvi mérés és értékelés terii-
letén komoly nemzetk6zi szakirodalma van. Az angol nyelvii szakirodalom harom fogal-
mat alkalmaz a teszthatds meghatarozasara: *washback’, *backwash’ és *impact’. Osszeg-
z0 miivében Bailey (1999) arra a kovetkeztetésre jut, hogy ebben a targykdrben nem
l1éteznek egységes definicidk, ugyanazt a fogalmat kiilonboz6 kutatok kiilonb6zé modo-
kon értelmezik.

Az ’impact’ fogalma Bachman és Palmer (1996) szerint arra vonatkozik, ahogy a teszt
alkalmazasa és az eredmények értelmezése befolyassal van egyfeldl a mikrokornyezetre
(tanitas-tanulas és az ebben résztvevok), masfeldl pedig a makrokdrnyezetre (tarsadalom,
oktatas).

A szakirodalomban a ’backwash’ és a "washback’ legtobbszor egymas szinonimaja-
ként jelenik meg. A kutatok szerint a két fogalom a teszteknek a kdvetkezd teriileteken
kifejtett hatasara vonatkozik: tananyag, tanterv és tanitasmodszertan (Cheng, 1997,
1999), a didkok tanulashoz vald hozzaallasa (Biggs, 1995, idézi: Cheng, 2005, 27. o.),
a tanitasi-tanuldsi folyamat (Hughes, 1989) és a tanitasi-tanulasi folyamat résztvevoi
(Alderson és Wall, 1993; Messick, 1996). Eszlelhetd azonban némi kiilsnbség az *impact’
¢és a *washback’ értelmezésében. Taylor (2005) szerint az ’impact’ f6fogalom, melynek

ﬁ mindennapos tandri gyakorlatban természetesnek vessziik azt, hogy egy felelet,
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részét képezi a *washback’. Wall (1997) tgy gondolja, hogy az *impact’ fogalomkdrébe
azok az altalanos hatasok tartoznak, amelyeket egy adott teszt az egyénekre, az eljara-
sokra és a gyakorlatra fejt ki, mig a washback’ sziikebb értelemben a tanitas-tanulasra
kifejtett hatasra vonatkozik. A kiilonbozé fogalomértelmezések szintetizalasat elvégzd
Vigh (2007) arra a kovetkeztetésre jut, hogy a teszthatas egy komplex folyamat, melynek
két £6 tipusa létezik: sziikebb értelmében az ugynevezett mikrokdrnyezetre (Bachman
¢és Palmer, 1996. 30. o.) kifejtett hatast értjiik alatta, ideértve els6sorban a tanarokat €s
tanulokat (Alderson és Wall, 1993; Messick, 1996). Tagabb értelmében pedig a makro-
kornyezetre vald hatast jelenti (Bachman és Palmer, 1996, 31. 0.), ideértve a tarsadalom
egészet és az allam altal miikodtetett oktatasi rendszert (Shohamy, 1999, 711. o.; Wall,
1997, 291. o.).

Ha a természetét ¢s mértékét vessziik goreso ala, akkor teszthatasrol elsésorban a nagy
téttel bird vizsgak esetében beszélhetiink (pl. Alderson és Wall, 1993).

Iranyat tekintve beszélhetiink pozitiv és negativ teszthatasrol (Buck, 1988; Bachman
€s Palmer, 1996). Andrews (2004) szerint e hatas lehet szandékolt és nem szandékolt.

Tobb kutatd (Alderson és Wall, 1993; Shohamy és mtsai, 1996) is megallapitotta, hogy
kozvetlen kapcsolat all fenn a vizsga tétje és a teszthatas er6ssége kozott, azaz minél fon-
tosabb egy vizsga, annal erésebb hatast fejt ki.

A teszthatas ¢és a validitas Osszefiiggéseirdl szolo vita kapcsan Alderson és Wall
(1993) arra mutatnak ra, hogy a teszt altal kifejtett hatast magan a teszten kiviil egy sor
egyéb tényezd is befolyasolhatja, tgymint a tandr idegen nyelvi tudasa, képzettsége és
motivacidja, a tanfolyam hossza, a csoport l1étszdma vagy a magandrak szama és még
sorolhatnank. 1996-ban irt cikkében Messick arra figyelmeztet, hogy a teszthatast el kell
kiiloniteni a rossz vagy jo pedagogiai gyakorlattol.

Hughes (1994) szerint kiilonbséget kell tenniink aszerint, hogy a teszthatas mely terii-
leten érvényesiil, kiket és mit érint, ezért harom aspektust kiilonit el egymastol: résztve-
vok, folyamatok és eredmények. Hivatkozott cikkében Hughes arra figyelmeztet, hogy
a lehetséges teszthatas kialakuldasahoz a kovetkezé 6t feltételnek is teljesiilnie kell: (1) a
vizsgan nyujtott siker legyen fontos a vizsgazo szamara, (2) a tanarok akarjak diakjaik
sikerét, (3) a vizsgazoknak tisztaban kell lenniiik a teszt természetével és tartalmaval, (4)
a vizsgazoknak rendelkeznitik kell a vizsga teljesitéséhez sziikséges készségekkel, és (5)
a felkésziiléshez sziikséges forrasoknak a vizsgazok rendelkezésére kell allniuk.

Watanabe (2004a) a teszthatds 6t dimenzidjat kiiloniti el egymastol: sajatossag (alta-
lanos vagy specifikus), intenzitas (erds vagy gyenge), hosszusag (rovid vagy hosszi
tava), szandék (szandékolt vagy nem szandékolt) és érték (pozitiv vagy negativ). Wata-
nabe (2004b) arra is kitér, hogy 6t kiilonbdz6 tényez6 van befolyassal a teszthatasra: a
tesztfaktorok (pl. az alkalmazott mérési modszer, a tartalom, a mért készségek), a presz-
tizsfaktor, a személyes tényezok (tanari attitidok), a mikrokdrnyezeti tényezdk (iskola
mindsége) ¢és a makrokdrnyezeti tényezok (tarsadalmi kontextus).

A Watanabe altal felvazolt 6t dimenzi6 koziil a teszthatds intenzitdsara Gates (1995)
szerint az alabbi tényezok vannak befolyassal: atlathatésag (a konstruktum és a valos igé-
nyek kozotti kapcesolat), hasznossag (Iehetdségek ndvelése), monopdlium (versenytarsak
szama) ¢s félelem (mennyire fontos a tanuld szamara).

A teszthatas elméleti és empirikus kutatasait 6sszegz6 cikkében Vigh (2007, 152. o0.)
megallapitja, hogy a ,kutatdsok a vizsgaknak csak a mikroszinti hatasat [...] tanul-
manyoztak, nem ismert olyan vizsgalat, amely az egyes vizsgak makroszintli hatasait
elemezte volna”. Vigh (2007), hivatkozva tobbek kozott Wall (2000) és Cheng (1998)
tanulmanyaira, azt is leszogezi, hogy a tesztek tanulasra gyakorolt hatasa az a teriilet,
melyet a legkevésbé érintettek az empirikus kutatasok.

A fellelheté empirikus kutatasok a kdvetkezd eredményeket ismertetik: a diakok altal
kitoltott kérddives vizsgalat eredményeképpen Cheng (1998) arrdl szdmolt be, hogy a
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megkérdezettek vegyes érzelmekkel viseltettek a vizsga irant, amely egyfel6l nagyobb
erdfeszitésre sarkallta 6ket, masfeldl viszont ugy érezték, hogy az eredmények nem tiik-
rozték megfelelden a befektetett munkajukat. Shohamy (1993) megéallapitotta, hogy a
kiilonboz6 didkok eltérd modon viszonyulnak ugyanahhoz a vizsgahoz, ezt allapitotta
meg Ferman (2004) is az EFL szdbeli vizsga hatasat tanulmanyozva. Az atlagos képes-
ségli diakok sokkal erésebb szorongast éltek at és erdsebben hatott rajuk az esetleges
kudarc félelme. Romaniadban végzett kutatasaban Gosa (2004) megallapitotta, hogy a
didkok személyes életére sokkal nagyon hatassal volt a teszt, mint az iskolai kornyeze-
tére. Arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a didkok elvarasai, attitiidjei, hiedelmei, tanulasi
stilusa és szorongéasai mind befolyassal lehetnek a teszt altal kivaltott hatdsra. Egyetemi
didkokkal készitett interjuk alapjan Watanabe (2001) megallapitotta, hogy az egyetemi
vizsgak hatasa azok fontossagatol és nehézségétdl fiiggott. A szerzo kiemelte, hogy nem
egyediil a teszt az, ami befolyasolja a teszthatast, hanem a vizsga felszini validitasa, azaz,
hogy a vizsgazok mit gondolnak a vizsga nehézségérol.

Osszességében kijelenthetjiik, hogy a didkokhoz kapcsolddé egyéni tényezdk — a
motivacid, a nyelvtudas, a nyelvtanuldshoz kapcsolodd korabbi élmények, az adott
oktatastligyi helyzet, a rendelkezésre allo id6, a vizsga tétje, az adott nyelv presztizse
— fészerepet jatszanak a teszthatas megjelenésében és minéségében. Az egyéni kiilonb-
ségeket jelentd valtozokhoz sorolhatjuk még a didkok attitiidjét, tanulasi szokasait, néze-
teit, szorongasat, életkdriilményeit és hiedelmeit is. Mindezek alapjan azt allapithatjuk
meg, hogy a tesztek vizsgazokra gyakorolt hatasa meglehetdsen dsszetett jelenség. Az a
kevés empirikus kutatds pedig, amely a tesztek tanulasra gyakorolt hatasaval foglalkozik,
ellentmondasos eredményeket hozott.

Kérdédives kutatasunkban ezt a hiatust probaljuk némiképp orvosolni, és azt kivanjuk
feltarni, hogy egy nagy téttel bir6 nyelvvizsga milyen hatassal van a vizsgazok tovabbi
életatjara.

A Kutatas

A rendszervaltast kovetd években, amikor kitagult a vilag és tobbet lehetett utazni, az
emberek rajottek arra, hogy hasznalhato, hasznosithaté nyelvtudasra van sziikségiik
(Enyedi és Medgyes, 1998; Medgyes és Miklosi, 2000). Magyarorszag unios csatlako-
zasat kovetden pedig még inkabb fontossa valt, hogy az orszag polgarai tobb (ha lehet,
kettd) idegen nyelvet beszéljenek (Nikolov, 2007). A kiilfoldon munkat vallalok szama-
nak az elmult években tapasztalhaté megugrasa csak még jobban elétérbe hozta e kér-
dést. Mivel egy nyelvvizsga az egyetemi felvételik esetében pluszpontot jelent, meglétét
eléirjak a diploma megszerzéséhez, és bizonyos munkakorokben jobb fizetés jar érte,
magas presztizsi vizsganak tekinthetjiik. Jellemzden a kdzépszintli vizsgat valasztjak a
legtobben. Fontos még megemliteni, hogy Magyarorszagon a nyelvvizsgak érvényessége
egy életre szol, azaz nem kell azokat megujitani. Nem tudjuk azonban azt, hogy e meg-
novekedett presztizzsel rendelkezé vizsgak miként hatnak a vizsgat letevd egyénekre,
életiikre. Kutatasunk célja tehat elsdédlegesen annak feltérképezése, hogy egy ECL nyelv-
vizsga sikeres teljesitése milyen hatassal van a vizsgazok tovabbi életutjara.

Kontextus
A magyarorszagi nyelvvizsgarendszer liberalizalasat kovetéen megjelentek a kiilon-
bo6z6 egy- és kétnyelvll nyelvvizsgak, melyek koziil az egyik legnépszeriibb az ECL

nyelvvizsga. Az ECL nyelvvizsgat 1992-ben hozta létre tobb eurdpai unids tagallam.
Az Uni6 ERASMUS ¢és LINGUA programjai nyujtottak tdmogatast a londoni koz-

50




Mircz Robert: Az ECL nyelvvizsga vizsgazokra gyakorolt hatasa

ponttal Iétrehozott European Consortium for the Certificate of Attainment in Modern
Languages (ECL) elnevezésti nemzetkozi konzorciumnak, melynek az volt a feladata,
hogy egységes nyelvvizsgarendszert dolgozzon ki az Unid tagallamainak nyelveib6l.*
Az ECL nyelvvizsgak szakmai gondozasat az egyes nyelvekbdl az adott tagallamok
egy-egy neves egyeteme végzi. Ezek az intézmények allitjak 0ssze a vizsgateszteket,
¢és végzik a vizsgadolgozatok értékelését. A tesztek tartalmat ¢és validitasat a szakérték
széleskor vizsgalatok és kiilonbdzo célesoportokon torténd kiprobalasuk utan hataroz-
tak meg (Szabo, 2010). Az ECL nyelvvizsga azt méri, milyen szinten képes a vizsgazo
az adott idegen nyelvet szoban és irdsban hasznalni a kiilonféle élethelyzetekben, illetve
a hivatassal/foglalkozassal 6sszefliggd szitudciokban. Az ECL vizsgdk maradéktalan
megbizhatdsaganak garantalasa érdekében minden egyes tesztet elézetesen kiprobalnak,
az értékeldket minden vizsga el6tt felkészitik, és az értékelés soran is a kettds értékelés
elvét alkalmazzak. A nyelvvizsga szintjeit a K6zds Europai Referenciakeret megfeleld
szintjeihez illesztették (Szabo, 2010).

Az ECL nyelvvizsga négy részbdl tevodik dssze: szobeli produkcid, beszédértés,
irasbeli produkcio és szovegértés. A beszédértés-teszt két részbdl all, és mindegyik
feladat tiz-tiz itemet tartalmaz. Az elsé minden esetben objektiv, diszkrétpontos (alta-
laban feleletvalasztos), a masodik pedig egy szubjektive értékelhetd (pl. rovid valaszt
igényld) feladat. Mindkét szoveget kétszer lehet meghallgatni. A szévegek elhangzasat
megelézoen, és azt kovetden is a vizsgazok szamara rovid idé (maximum két perc) all
rendelkezésre a kérdések elolvasasara, illetve a valaszok beirdsara. A szovegek (riportok,
interjuk, monologok és hasonlok) autentikusak, és minden esetben anyanyelvi beszéld
beszédprodukcidja hallhatd. Az alap- és kozépfoku vizsgak esetében eléfordul, hogy az
eredeti szoveget stadiokorilmények kozott tjra felveszik (szemi-autentikus). A kommu-
nikativ nyelvtudasmérés elveinek figyelembevételével lehetéleg maga a feladattartalom
is autentikus, azaz a szoveg mellett maga a feladat is élethi szituaciot torekszik model-
lezni (Buck, 2001). A vizsgazoknak rendszerint az adott kontextuson beliil kell a feladatot
elvégezniiik (példaul el kell donteni, melyik mddon a legelénydsebb Anglidba utazni).

Résztvevok

A kutatasba azon vizsgazokat vontuk be, akik 2003 és 2012 kozott tettek sikeres ECL
komplex nyelvvizsgat B1, B2 és C1 szinten angol, illetve német nyelvbdl. Mivel e tanul-
many egy nagyobb kutatds el6tanulmanyanak tekinthetd, a mintavételt Pécs varosara,
amely egyben az ECL nemzetkozi kdzpontja, sziikitettiik le. 1400 volt vizsgazot keres-
tiink meg elektronikus levél formajaban.

Eszkozok

A kutatasi kérdés megvalaszolasara egy két részbdl alloé online kérddivet készitettiink,
melynek linkjét e-mailben kiildtiink el a volt vizsgazoknak a kutatasra vonatkozo hattér-
informaciokkal egyiitt. A kérddiv elsd része a valaszadok hatterét volt hivatott feltér-
képezni. Rakérdeztiink a valaszt adok nemére, valamint arra, hogy mikor és mi célbol
tette le a vizsgat, milyen teriileten hasznalja a nyelvet, milyen készségeket hasznal
elsédlegesen, hogy belekezdett-e ujabb nyelv tanulasaba, és folytatta-e az adott nyelv
tanulasat. A kérdéiv masodik részében allitdsokat fogalmaztunk meg, melyekre a valaszt

* www.ecl.hu

51




Iskolakultira 2015/2

egy négypontos Likert-skalan lehetett megadni (4: teljesen igaz, 1: egyaltalan nem igaz).
Az allitasok segitségével azt kivantuk megtudni, hogy a sikeres nyelvvizsgat tévok hasz-
naljak-e egyaltalan a nyelvet, milyen teriileteken hasznaljak azt, mennyire volt szamukra
fontos a ,,papir”, azaz a nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzése, folytattak-e a nyelv-
tanulast, és hogy a sikeres nyelvvizsga Osszefliggésben all-e a vizsgazok onbizalmaval,
magabiztossagaval.

A kutatds menete

A kérdéivek kikiildését kovetéen 276 érvényes valaszt kaptunk. A kérdéiv adatait kvan-
titativ modszerekkel elemeztiik. Elsé 1épésként allitasonként és konstruktumonkeént (lasd
alabb) szamoltuk ki a valaszok atlagat és szorasat. Masodik 1épésként fliggetlenségvizs-
galat (Pearson Khi-négyzet proba) segitségével allapitottuk meg milyen szoros Ossze-
fiiggés van a konstruktumok kozott. A kérddiv esetében az elemzés soran bizonyos alli-
tasokat dsszevonva kezeltiink, 1étrehozva igy a kdvetkezdé konstruktumokat: nbizalom
(hat allitas), illetve a bizonyitvany mint dokumentum fontossaga (hat allitas). A tobbi
konstruktum, melyek 6sszefliggéseit megvizsgaltuk, a kovetkezok: a nyelvvizsga célja,
az adott nyelv hasznalata, a nyelvtanulas folytatasa, Gjabb nyelv tanulasanak megkezdé-
se, az alkalmazott készségek természete, a valaszado foglalkozéasa (didk vagy szellemi
foglalkozasu).

A fenti konstruktumok kozott fennalld Osszefliggések természetét kereszttabla-elem-
zéssel tartam fel, melynek elvégzéséhez kategorizalnom kellett az adatokat. Ezért a kér-
doéivre adott valaszok alapjan a valaszadokat bizonyos konstruktumok esetében harom,
megkdzelitden azonos csoportba osztottam. Az elsé csoportba kertiltek azok, akik a leg-
magasabb, az utolsoba pedig azok, akik a legkevesebb pontszdmokat adtak a konstruk-
tumokat alkot6 allitasokra. E konstruktumok a kovetkezdk: dnbizalom; a bizonyitvany
mint dokumentum fontossaga; illetve a nyelv hasznalatdnak gyakorisaga. E konstruktu-
mokat vetettem Ossze egyrészt egymassal, masrészt pedig olyan mas konstruktumokkal,
ahol a kategoriak adottak voltak: a nyelvvizsga célja (munka, felvételi, hobbi), foglal-
kozas (didk, szellemi), a kiilonb6z6 készségek hasznalata (iras, olvasas, hallas, beszéd),
belekezdett-e mas nyelv tanulasaba és folytatta-e az angol nyelv tanulasat (igen, nem),
illetve mely teriileteken hasznalja a nyelvet (tv, radio, olvasas, beszélgetés).

Eredmények

A kérdoivre adott valaszok atlagat nézve azt latjuk, hogy a négyfoku Likert-skalan harom
allitas atlaga van 3,5 felett (4 = teljesen igaz). Ezek a kdovetkezdk: ,,Egy nyelvvizsga
mindig jol johet.” (3,6), ,,Rendszeresen hallgatok zenét angol nyelven.” (3,5), ,,Szeretem
hasznalni az adott nyelvet.” (3,5). Tovabbi két allitas talalhato 3,3 atlaggal: ,,A sikeres
nyelvvizsgabdl elénydm szarmazott.” és ,,A sikeres nyelvvizsga utan is folytattam az
angol nyelv tanulasat.”

A konstruktumok kozotti sszefiiggések vizsgalata a kovetkezd eredményeket hozta:
szignifikans 6sszefliggés (p < 0,05) mutathat6 ki az 6nbizalom és a kovetkezd konstruk-
tumok ko6zott: a bizonyitvany fontossaga, a nyelv haszndlata, egy uj nyelv tanuldsanak
megkezdése és a kiillonboz6 készségek alkalmazasa. Hasonldan szoros Osszefiiggés
mutatkozik a nyelvvizsga letételének célja és a bizonyitvany fontossaga kozott. Végiil
pedig szintén szignifikans az 0sszefliggés a valaszado statusza (didk vagy szellemi fog-
lalkozast) és a bizonyitvany fontossdga, a kiilonboz6 készségek hasznalata és egy 1j
nyelv tanuldsanak megkezdése kozott.
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A kereszttabla-elemzés (1. tablazat) azt mutatja, minél magasabb szintli 6nbizalommal
rendelkezik valaki, annal fontosabb szamara az, hogy ezt nyelvvizsga-bizonyitvany meg-
szerzésével bizonyitsa.

A fiiggetlenségvizsgalat is szignifikans 6sszefliggést mutat (p = 0,017).

1. tabldzat. Onbizalom * bizonyitvany fontossdga: kereszttabla-elemzés

A bizonyitvany fontossdga Az énbizalom_erdssége Osszesen
alacsony kozepes magas
6 38 28 24 90
alacsony % e kategorian beliil 42,2% 31,1% 26,7% 100,0%
. 6 29 34 36 99
kozepes -
% e kategorian beliil 29,3% 34,3% 36,4% 100,0%
magas 6 19 38 41 98
% e kategorian beliil 19,4% 38,8% 41,8% 100,0%

A fenti tablazathoz hasonl6 eredményeket kaptunk, amikor az 6nbizalmat azzal vetettiik
Ossze, hogy hasznalja-e az adott nyelvet (P = 0,000), és hogy belekezdett-e egy j nyelv
tanulasaba (P = 0,002). Erdekes képet mutat az, hogy az 6nbizalom szintje szignifikans
Osszefiiggésben all (p = 0,002) azzal, hogy a valaszad6 milyen készségeket alkalmaz. Az
elemzés azt mutatja, hogy mig az iras és hallgatas esetében nincs szamottevo kiilonbség,
az olvasas ¢s a beszéd esetében ez nem igy van. A nagyobb onbizalommal rendelkezdk
tobbet beszélnek és keveset olvasnak, az alacsony dnbizalommal megaldottak viszont
inkabb olvasasra hasznaljak a nyelvtudasukat, mintsem beszélnek.

2. tablazat. Onbizalom * mely készségeket hasznalja: kereszttabla-elemzés

Onbizalom Mely készséget hasznalja leginkabb Osszesen
Beszéd | Hallasértés Irds Olvasas
6 13 25 4 44 86
alacsony 1,00 — -
% e kategorian belil 15,1% 29,1% 4,7% 51,2% 100,0%
6 29 22 4 47 102
kozepes 2,00 A ‘.
% e kategorian belil 28,4% 21,6% 3,9% 46,1% 100,0%
6 43 25 6 27 101
magas 3,00 — -
% e kategorian beliil 42,6% 24.8% 5,.9% 26,7% 100,0%

Szoros Osszefiiggés (P = 0,000) mutatkozik akozott is, hogy a vizsgdzd milyen célbol
tett nyelvvizsgat és hogy mennyire fontos szdmara a bizonyitvany. Itt az latszik, hogy
elsésorban a felvételizd didkok szamara fontos a nyelvvizsga megléte. Ezt erésiti az a
szignifikans 0sszefliggés is, amely a vizsgazo foglalkozasa és a bizonyitvany fontossaga
kozott fennall (p = 0,000), amely szintén azt mutatja, hogy elsédlegesen a diakok sza-
mara fontos a nyelvvizsga letétele. Erdekes, hogy akinek a munkakdréhez kellett vagy

e

eloirtak, azok szamara kevéssé fontos.
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3. tablazat. Nyelvvizsga célja * bizonyitvany fontossaga: kereszttabla-elemzés

A bizonyitvany fontossaga Osszesen
kevésbé kozepesen nagyon
munka o 21 14 7 42
% e kategorian beliil 50,0% 33,3% 16,7% 100,0%
felvételi 6 20 52 86 158
% e kategorian beliil 12,7% 32,9% 54,4% 100,0%
hobbi o 19 18 4 41
% e kategorian beliil 46,3% 43,9% 9,8% 100,0%

Hatareset ugyan, de még szignifikdnsnak nevezhet6 az az 9sszefliggés (p = 0,049), amely
a vizsgazo foglalkozasa (didk vagy szellemi) és a hasznalt készségek kozott fennall. Itt
azt latjuk, hogy a didkok inkabb olvasnak ¢és hallgatnak, mig a szellemi foglalkozasuk
inkabb olvasnak és beszélnek.

4. tablazat. A vizsgazo foglalkozasa * bizonyitvany fontossdaga: kereszttabla-elemzés

Mely készséget hasznalja leginkabb Osszesen
Beszed Hallasértés Irds Olvasas
Szellemi 6 35 20 7 33 95
% e kategorian beliil 36,8% 21,1% 7,4% 34,7% 100,0%
Disk 6 47 53 7 86 193
% e kategorian beliil 24,4% 27,5% 3,6% 44,6% 100,0%
Elemzés

A fent vazolt eredmények érdekes mintazatot mutatnak, és elsdsorban a specialis magyar
kontextus kdvetkezményeképpen eléallt helyzetet mutatjak: hazankban egy nyelvvizsga-
nak oriasi helyi értéke van. A kérdéiv elso felében szereplo allitasok koziil a legmagasabb
atlagot az ,,Egy nyelvvizsga mindig jol johet” mondat kapta (3,6), de ,,A sikeres nyelv-
vizsgéabdl elonydm szarmazott (felvételi, fizetés, allasinterji)” kijelentés is a harmadik
helyen szerepel (3,3). Mindezt a nyelvvizsga célja és a bizonyitvany fontossaga kozotti
szignifikans kapcsolat is megerdsiti, hisz az adatok azt mutatjak, hogy elsésorban azon
didkok szamara fontos a bizonyitvany, akiknél a nyelvvizsga megszerzésének célja a
felvételi pontok gyarapitasa. Az, hogy egy sikeres nyelvvizsgat tett személy szereti
hasznalni az adott nyelvet (3,5), talan nem meglepd, mint ahogy az sem, hogy sok zenét
hallgat angolul (3,5).

Erdemes megfigyelni, hogy a teszthatas két fé tipusat (mikro-, illetve makrokornye-
zetre kifejtett hatas) illetéen a legmagasabb atlagot elért 6t allitas szinte mindegyike a
teszt mikrokdrnyezetre kifejtett hatasat érinti: ,,a nyelvvizsga jol jon és elényom szar-
mazik beléle”, ,,zenehallgatas™, ,hasznalat” és ,,tovabb folytatom a tanulasat”. E két
utobbi allitas utalhat talan arra, hogy a teszt kdzvetett moédon hatdssal lehet a makro-
kornyezetre, azaz a tarsadalomra is. Ha ugyanis egy sikeres nyelvvizsgat tevé hasz-
nalja a megszerzett nyelvtudasat, akkor ez utalhat bizonyos tarsadalmi folyamatokra,
példaul az elmult években elindult emigracids folyamatra és arra is, hogy globalizalodo
vilagunk koévetkeztében tobbet érintkeziink kiilfoldiekkel. Az pedig, hogy ujabb nyelv
tanulasaba kezd bele, a nyelvtanuléds iranti hozzaallas esetleges valtozasara utalhat. E
fejleményeket pozitivnak értékelhetjiik a Eurobarometer 2012-es felmérése fényében,
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ahol is azt olvashatjuk, hogy Magyarorszag lakossaganak mindossze 35 szazaléka
beszél egy idegen nyelvet.

Ha a fenti 6t allitast a Gardner-féle (Gardner és MacIntyre, 1991) motivacids modell-
bdl kiindulva vizsgaljuk, akkor az integrativ és az instrumentalis motivumok komplex
szervez6dését talaljuk. Az allitasok fele (,,a nyelvvizsga jol johet és elonyom szarmazott
beléle”) az instrumentalis motivacioval fiigg 0ssze, amely a pragmatikus, gyakorlati
célokért valo tanulasi vagyra utal, mig a masik kettd allitas (,,szeretem hasznalni” és
»zenét hallgatok™) inkdbb az integrativ motivaciora utal, mely szerint valaki azért tanul
egy idegen nyelvet, mert érdekli az adott nyelvet beszélok kozossége, és ezért szeret-

ne kommunikalni veliik. Az allitas, hogy
tovabb folytatta a nyelv tanulasat, mind-
két motivacids bazisra utalhat. Kutatasunk
eredményei megerdsitik Dornyei (1990)
azon megallapitasait, miszerint az egynyel-
vl magyar kozegben, ahol az angol nyel-
vet mint idegen nyelvet, nem pedig mint
masodik nyelvet tanuljak, az affektiv ténye-
z6k nem annyira az adott nyelvet beszélok
kozossége iranti pozitiv érzésekben, hanem
a nyelvtanulas és nyelvtudas altal kdzveti-
tett értékek felé valo pozitiv hozzaallasban
jelennek meg. Az angolul tanulé magyarok
ritkan talalkozhatnak kozvetleniil anyanyel-
viiekkel, igy nem a beszélok kdzossége irant
érzett pozitiv attitiid a meghatarozo erd.
Dérnyei (1996) a kiilonb6zo kutata-
si iranyokat Osszegezve allitott fel egysé-
ges elméleti keretet az idegennyelv-tanu-
las motivaciés komponenseit illetéen. E
keret harom szintet tartalmaz: a nyelvi, a
tanuloi szint és a tanulasi szitudcid szintje.
A nyelvi szinten belill talaljuk az integrativ
alrendszert, mely alatt a tanulénak az ide-
gen nyelvhez vald érzelmi viszonyulasat
érjiik, ideértve a kilfold, a kiilfoldiek és
az idegen nyelvek irant tanusitott altalanos
érdeklédést. Az instrumentalis alrendszer
els6sorban extrinzikus motivumokat tartal-
maz, kdzéppontjaban a jovére vonatkozd
karriertorekvésekkel. A tanuléi szint tartal-
mazza az egyénre jellemz0 személyiségje-
gyeket, melynek legfontosabb meghataro-
701 a teljesitménysziikséglet és az 6nbiza-
lom. Kutatasunkban pedig azt talaltuk, hogy
a szignifikans Osszefiiggéseket pont ez az

Erdemes megfigyelni, hogy a
teszthaltds két fo tipusdt (mikro-,
illetve makrokdrnyezetre kifej-
tett hatds) illetéen a legmaga-
sabb dtlagot elért ot dllitds szin-
te mindegyike a teszt mikrokor-
nyezetre kifejtett hatdsdt érinti:
La nyelvvizsga jol jon és elo-
nyoém szdrmazik belole’, ,zene-
hallgatds’, ,haszndlat” és
Ltovdbb folytatom a tanuldsdt”.
E ket utobbi dllitds utalhat taldn
arra, hogy a teszt kézvetett
modon hatdssal lehet a
makrokérnyezetre, azaz a tdar-
sadalomra is. Ha ugyanis egy
sikeres nyelvvizsgdt tevo hasz-
ndlja a megszerzett nyelvtudd-
sdt, akkor ez utalhat bizonyos
tdarsadalmi folyamatokra, példd-
ul az elmult években elindult
emigrdcios folyamatra és arra
is, hogy globalizalodo vildgunk
kdvetkezteben tébbet érintke-
ziink killfoldiekkel.

egyéni jellemzd, az 6nbizalom koti dssze. E konstruktum ugyanis szoros kapcsolatban all
azzal, hogy valaki hasznalja-e az adott idegen nyelvet, hogy mely készségeket hasznalja,
hogy fontos-e szamara a bizonyitvany, és hogy belekezdett-e¢ egy ujabb nyelv tanulasa-
ba. A kialakult képet csak az arnyalja, hogy az illet6 diak, vagy szellemi foglalkozast-e
(azaz felndtt). Ha ugyanis didk, akkor els6sorban olvas és hallgat, ha pedig felnétt, akkor
inkabb olvas és beszél az adott idegen nyelven, és ez utdbbi csoport szdmara a bizo-
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nyitvany sem bir nagy fontossaggal. Ezért érdemes az onbizalmat mint konstruktumot
egy kicsit behatobban is megvizsgalni. Richard Clement és munkatarsai (1994) a nyelv-
tanulds motivumai koziil az tigynevezett nyelvi 6nbizalom szerepét emelik ki, amelyet
egyrészt a sajat magunk altal észlelt nyelvtudasunk, masrészt pedig a nyelvhasznalathoz
kapcsolddo szorongasunk hataroz meg. Clement és munkatarsai (1994) azt allapitottak
meg, hogy a célnyelven torténé kommunikacios lehetdségek hatassal vannak a kommu-
nikacios kompetenciank énfelfogasara és a nyelvhasznalattal kapcsolatos szorongasunk-
ra. Ez az egynyelvi tarsadalmakra is igaz, ahol a nyelvhasznalat kozvetett formai (média,
utazas) léteznek csak. A tanulmany szerint azok a didkok, akik kevésbé szorongtak akkor,
amikor angolul kellett beszélniiik, ardnylag pozitivan értékelték sajat nyelvtudasukat,
elégedettek voltak vele, és arrdl szamoltak be, hogy gyakran hasznaljak a nyelvet. A szig-
nifikans &sszefiiggés ugyanakkor nem jelent ok-okozati viszonyt, tehat a hatas iranyat
nem tudjuk pontosan megallapitani. Nem tudjuk, hogy vajon nagyobb dnbizalma miatt
beszél-e tobbet valaki egy adott idegen nyelven, vagy azért lesz tobb onbizalma, mert
gyakran hasznalja a nyelvet, és ezt pozitiv élménynek tekinti. Nagy valdszintiséggel e
két hatas oda-vissza érvényesiil.

Kovetkeztetések

Kutatasunkban elsddlegesen azt kivantuk feltérképezni, hogy egy sikeresen letett nyelv-
vizsga milyen hatassal van a vizsgadzok tovabbi életutjara. Kérddives vizsgalédasunk
eredményei azt mutatjak, hogy a sikeres nyelvvizsga hatasa a teszthatas két fo tipusa
koziil féként a mikrokdrnyezetre kifejtett hatas teriiletén érvényesiil. Megerdsittetett az
is, hogy egy sikeres nyelvvizsga pozitiv hatassal van a didkok tanulashoz val6 hozza-
allasara (folytatta a nyelvtanulast, illetve Uj nyelv tanulasaba kezdett bele). Az is lathato,
hogy a didkokhoz kapcsolédd egyéni tényezok (legfoképpen az dnbizalom) fOszerepet
jatszanak a teszthatds megjelenésében és mindségében. A nyelvtanulas motivacios bazisa
feldl tekintve az eredményeket azt latjuk, az integrativ és az instrumentalis motivumok
Osszefonodnak, a tanulas motivacios komponensei koziil pedig az dnbizalom foglal el
kiemelkedé helyet.
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