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A NYELVTANULASI AUTONOMIA, AZ ONSZABALYOZO
STRATEGIAK ES A MOTIVACIO KAPCSOLATANAK
VIZSGALATA

Csizér Kata* és Kormos Judit**
*Eotvos Lorand Tudomadnyegyetem
**Lancaster University

Annak ellenére, hogy mind az dnszabalyozd tanulas (Forgas, Baumeister és Tice, 2009),
mind az autonémia kutatasa (Benson, 2007) tobb évtizedre tekint vissza, Magyarorsza-
gon viszonylag kevés empirikus kutatas foglalkozik a nyelvtanuldsi motivacio, az 6nsza-
balyozé tanulas és az autondémia kapcsolatanak vizsgalataval. Korabbi kutatasok meg-
mutattak, hogy a motivacié az egyik legfontosabb elérejelzdje a nyelvtanulas sikeressé-
gének (Déornyei és Ushioda, 2010), de nem esett sz6 arrdl, hogy a nagyrészt osztalytermi
kornyezetre korlatozodd magyarorszagi nyelvoktatasi folyamat soran milyen jelentésége
lehet az 6nszabalyoz6 tanulasnak és az autondmidnak nemcsak az osztalyteremben, ha-
nem azon kiviil is. A nyelvtanulasi eredményeinket, illetve sokszor eredménytelensége-
inket (Eurobarometer, 2000) vizsgalva ugy tiinik, az osztalytermi kérnyezet nem ad elég
lehet6séget az idegen nyelvi interakcidkra, igy a gyakorlasra sem. Ilyen kdrnyezetben a
nyelvtanulas csak akkor lehet sikeres, ha a didkok képesek a tanulasi folyamatukat az
osztalyteremben és az osztalytermen kivill is szabalyozni, és 6nalldan lehet6ségeket ke-
resni nyelvtudasuk fejlesztésére. A 2010 tavaszan lebonyolitott nagymintés kutatasunk-
ban (N=670) harom nyelvtanuldi csoport (kozépiskolas, egyetemista és felnétt nyelvta-
nulok) motivacidjat, nyelvtanulasi autondmiajat és az 6nszabalyozd tanulast segitd stra-
tégiait vizsgaltuk kérdéives moddszerrel. E tanulmanyban az adatok leird statisztikai
elemzését, valamint a valtozok kozotti kapesolatrendszert mutatjuk be.

A kutatas elméleti hattere

Az Onszabalyozo tanulds vizsgalata hagyomanyosan a pszicholdgia €s a szocidlpszicho-
logia teriilete (Forgas, Baumeister és Tice, 2009), és ahogyan a kutatasi teriilet elnevezé-
se mutatja, azt irja le, hogyan szabalyozza a tanul6 sajat tanulési folyamatat. Az dnszaba-
lyozas egy olyan folyamat, amelynek soran a tanulok szabalyozzdk gondolataikat, ér-
zelmeiket és viselkedésiiket, valamint kdrnyezetiiket (Pintrich és De Groot, 1990;
Zimmerman, 1998; Zimmerman és Schunk, 2008). Az 6nszabalyozé tanulassal kapcsola-
tos kutatasok arra keresik a valaszt, hogyan tudjak a didkok sajat tanulasi folyamatukat
iranyitani, eréfeszitéseiket fenntartani annak érdekében, hogy rovid és hosszl tava célja-
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ikat elérjék (Molnar, 2002, 2003, 2009). A tanulasi autonémia meghatarozasa igen ha-
sonl6 az dnszabalyozo6 tanulaséhoz, amit Holec (1981) definicidja illusztral: az autonom
tanuld képes irdnyitani sajat tanuldsi folyamatat. A tanulasi autonémia részben magaban
foglalja az dnszabalyozé folyamatokat és ezeken kiviil azt is jelenti, hogy az autonom
diak feleldsséget vallal tanuldsi folyamata tartalmaért és a tanuldsi kornyezetéért egy-
arant (Benson, 2001; Oxford, 2003).

A meghatarozasok hasonlésaga felvet az dnszabalyozé tanulds és az autonémia kap-
csolatanak természetére vonatkozd kérdéseket, mellyel kapcsolatban tobbféle megkdzeli-
tés talalhat6 a szakirodalomban. Vannak kutatdk, akik az 6nszabalyoz6 tanulast az auto-
ném tanulassal megegyezonek vélik: azok a diakok az autondm tanuldk (ebben az eset-
ben autondém nyelvtanulok), akik képesek hatékonyan szabalyozni sajat tanulasi folya-
matukat (Reeve, Ryan, Deci és Jang, 2008). Masok viszont arra hivjak fel a figyelmet,
hogy mig az Onszabdlyozas a tanulas kognitiv, affektiv, motivacids és viselkedésbeli
szabalyozasat jelenti, addig az autoném tanulds soran a didkok feleldsséget vallalnak a
tanulas tartalmaért és szervezési folyamataért is (példaul beleszolasuk lehet a tanmenet
kialakitasaba), illetve igyekeznek kdrnyezetiiket is ugy befolyasolni, hogy az elésegitse
céljaik elérését (Benson, 2001; Oxford, 2003). Ezért az autonémia és az autondm tanula-
si viselkedés szerepének vizsgalatakor sem elhanyagolhaté a kdrnyezet szerepének fel-
térképezése, hiszen a kornyezeti hatdsok nagyban befolyasoljak az autoném tanulas ki-
alakulasat (Boekaerts, Pintrich és Zeider, 2000). Kutatasunk soran az utobbi megkdzeli-
téssel értettiink egyet, ami alapjan kiilon konstruktumokat alakitottunk ki az autonémia
¢és az dnszabalyozo tanulds mérésére.

Az autondmia esetében Benson (2001) alapjan megallapitottuk, hogy annak ellenére,
hogy nagyon sok valtozoval lehet jellemezni a nyelvtanuldsi autonémiat, vannak bizo-
nyos kulcstényezok, melyek semmiképpen nem hidnyozhatnak a nyelvtanulédsi autono-
mia leirasabol. Benson (2001) és Blin (2004) egyarant felhivja a figyelmet arra a fontos
tényre, hogy nem mindegy, a tanuldshoz a didkok hagyomanyos forrasokat (kdnyvek,
szotarak) hasznalnak vagy hasznaljadk-e a modern technoldgia adta lehetdségeket (inter-
net, nyelvtanulasi szoftverek, k6zosségi halok). Ennek eredményeképpen Benson (2001)
Ot nagy tertiletét hatarozza meg az autondmianak: (1) hagyomanyos ismeretforrasok au-
tonom hasznalata, azaz a didkok mennyire tudjak 6nalléan hasznalni a tradicionalis is-
meretforrasokat (pl. konyvtar, nyomtatott tankdnyvek, segédkonyvek); (2) technoldgiai
alapu autondm tanulds, azaz mennyire hasznalja a didk a szamitdgép és az internet adta
lehet6ségeket nyelvtanulasi célokra; (3) tanuldi autondémia, vagyis a didkok mennyire
tudnak onalléan hasznalni tanulési stratégidkat és metastratégiakat; (4) osztalytermi fo-
lyamatokkal kapcsolatos autonémia: a diakok mennyire vesznek, vehetnek részt az 6rak
megtervezésében, az értékelésben és egyéb osztalytermi folyamatokban; végiil (5) a ta-
nar szerepe az autondm viselkedés kialakitasaban és timogatasaban.

Az Onszabalyoz6 tanulasi viselkedés kapcsan Kuhl (1985) megéallapitotta, hogy a di-
akok szamos stratégiat hasznalhatnak, hogy feleldsséget vallaljanak és szabalyozzék sa-
jat tanulasi folyamatukat. Kuhl (1985) végiil hat szabalyozo stratégia mérését ajanlotta,
melyek koziil harom kognitiv stratégia (figyelem, kodolas, informacioészabalyozas), kettd
affektiv (motivacié szabalyozasa és érzelemszabalyozas), egy a kdrnyezet szabalyozasa.
Kuhl (1985), illetve Corno és Kanfer (1993) munkaira alapozva Dornyei (2001) a maso-
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dik nyelvi elsajatitas kutatdsaban is felvetette az dnszabalyozo tanulés vizsgalatanak fon-
tossagat. Tseng, Dornyei és Schmitt (2006) empirikus kutatasuk alapjan 6t szabalyozo
stratégia meglétét tudtak igazolni: (1) az elkotelezettség szabalyozasa, azaz a didk meny-
nyire képes a tanulasi céljainak elérésére tett erdfeszitéseit szabalyozni; (2) metakognitiv
(3) az unalom lekiizdésének szabalyozésa, vagyis a didk szabalyozni tudja, hogy a tanu-
lasi folyamat soran ne kalandozzon el a figyelme; (4) érzelemszabalyozas, ami a tanulas
soran esetlegesen jelentkez0 szorongas lekiizdését jelenti; (5) a kornyezet szabalyozasa,
ami abban segiti a didkot, hogy olyan kdrnyezetet tudjon teremteni maganak, ami lehe-
tové teszi szamara a hatékony tanulast. Az altalunk elvégzett vizsgalatban csak az elko-
telezettség, az unalom lekiizdésének és az érzelmek szabalyozasat vizsgaltuk, mivel a
metakognitiv szabalyozasra és a kornyezet szabalyozasara vonatkozé kérdések a kérdéiv
elézetes kiprobalasa soran nem bizonyultak megbizhatonak.

Az dnszabalyoz6 stratégidk és az autondomia mellett kutatdsunk harmadik nagy téma-
ja a nyelvtanuldsi motivaci6. A nyelvtanulasi motivacié meghatarozasanak alapjat a dia-
kok motivalt tanulasi viselkedése adja, mellyel kapcsolatban az er6feszités és a kitartas
fontossagat hangsulyozzak a kutatdk (Dornyei és Ushioda, 2010; Gardner, 2006). Sza-
mos kutatas bizonyitotta, hogy a nyelvtanulasi motivaci6 alakitdsdban kiilonosen fontos
szereppel bir a didkok idedlis masodik nyelvi énje, vagyis mennyire tudjak elképzelni
magukrdl, hogy a jovében nagyon jol tudjak a tanult idegen nyelvet hasznalni (Dornyei
és Ushioda, 2009). Az ideélis masodik nyelvi én alakitasaban kétféle cél bizonyult jelen-
tosnek: az eszkoz jellegli motivacio ¢és a nemzetkdzi orientacid (Kormos és Csizer,
2008). Mindkét tényezd évek Ota fontos épitdeleme a motivacios elméleteknek (1. pl.
Ddérnyei és Ushioda, 2010; Murray, Gao és Lamb, 2011). Ugy tinik, hogy az angol
nyelv globalis elterjedésének eredményeképpen kiilonds fontossdggal birnak a nyelvta-
nulési célok kialakitdsdban mind az angol nyelvvel, mint a nemzetk6zi kommunikéci6
nyelvével kapcsolatos attitidok (Yashima, 2002), illetve az eszkoz jellegli motivacio, az-
az, milyen haszna lehet a nyelvtudasnak (Gardner, 2006; Masgoret és Gardner, 2003;
Kormos és Csizer, 2008).

Nyelvpedagogiai szempontbol az ismertetett harom tényezd kapcsolatanak leirasa je-
lenti az egyik legfontosabb kutatasi kérdést. EIméleti szempontbol ezen motivacios val-
tozok kapcsolata tobbféleképpen képzelheto el. Lehet az egyik elofeltétele a masiknak, a
két jelenség jarhat egyiitt, illetve az egyik eredményeképpen alakulhat ki a masik, illetve
az is feltételezhetd, hogy a két jelenség egymasra hatdsa oda-vissza szintén jelentds. Az
onszabalyoz6 tanulds/autondomia és motivacié kapcsolatanak elemzésekor az Osszes le-
hetséges kapcsolat szoba jott, de ,,az egyre novekvd szamu bizonyitékok arra mutatnak,
hogy az Onszabalyozo6 viselkedés €s a motivacidos gondolkodas egymasra kolcsondsen
haté folyamatok™ (Zimmerman és Schunk, 2008. 4. o.). Hasonld 6sszefliggést fogalmaz
meg Réthy (2002) is, aki szerint az ,,az Onszabalyozott tanulas csak a motivumok 6nsza-
balyozasan keresztiil érhet6 el és forditva” (11. o.). Empirikus eredmények alapjan
Noels, Clément és Pelletier (1999, 2001) szoros kapcsolatot talalt kanadai didkok auto-
ndmidja, a nyelvtanulas szabalyozasa és a motivacio kozott. Ushioda (1996, 2003, 2006)
kvalitativ kutatasok sorozata soran jutott hasonld eredményekre: azok a nyelvtanulok,
akik képesek feleldsséget vallalni sajat tanulasi folyamatukért, altaldban jobban motival-
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tak és hatékonyabban képesek tanuldsi folyamataikat szabalyozni. Spratt, Humphreys és
Chan (2002) a motivacio ¢és az autondmia kapcsolatat vizsgalta, s az elemzés alapjan
szintén e kettd szoros Osszefliggését azonositottak.

A bemutatott elemzésekhez hasonloan kutatadsunkban szintén korrelaciok elemzését
végeztliink annak feltarasara, milyen kapcsolat huzodik meg a nyelvtanulasi motivacio,
az Onszabalyozo tanulas és az autonomia kozott. Kutatasi kérdéseink a kdvetkezok vol-
tak: (1) hogyan irhat6 le a hdrom vizsgalt tanuldi csoport motivacidja, onszabalyozo stra-
tégia hasznalata és a nyelvtanuldsi autonomidja €s (2) milyen erdsségli kapcsolat all fenn
a vizsgalt harom tényez6 kozott?

Modszerek

Minta

A kutatasban Budapesten €16 kozépiskolasok, foiskolai és egyetemi hallgatok, vala-
mint felnétt nyelvtanulok (N=670) vettek részt. A kozépiskolasok mintajat 10. és 11. év-
folyamosok alkotjak (N=206, atlagos életkoruk 16 év és 8 honap; 76 fia és 126 lany,
négy didk esetében nincs nemre vonatkozo adat). A harom kdzépiskola Budapest harom
kiilonboz6 keriiletében helyezkedik el, az egyetemi felvételi eredmények szempontjabol
atlagosnak tekinthet6k. Az iskolak koziil ketté allami, egy egyhazi fenntartasu. Mind-
egyik didk angolul tanult, az adatfelvétel idején kézéphalado szinten tudtak angolul.

A felsGoktatasban tanulok mintdjanak tervezésekor fontosnak tartottuk, hogy minél
tobb tudomanyteriiletrdl keriiljenck hallgatok a mintankba. A kérdéivet 275 — 105 {6is-
kolai és 170 egyetemi — hallgato toltotte ki (atlagos életkor 21,5 év; 106 férfi és 163 nd,
hat hallgat6 esetében hianyzott a nemre vonatkozé adat.) A hallgatok tobbsége angolbol
kozépfoku nyelvvizsgara késziilt az adatfelvétel idején.

A mintaba keriilt 189 feln6tt nyelvtanuld (atlagos életkor 35 év; 64 férfi és 122 nd,
harom esetében nincs nemre vonatkozoé adat) kiilonb6z6 budapesti akkreditalt nyelvisko-
lakban tanulta az angol nyelvet az adatfelvétel idején. Foglalkozasuk alapjan a minta
igen valtozatos (pl.: adminisztrator, bolti eladd, HR menedzser, jogasz, muzeologus, val-
lalkozd). A felmérésben részt vevok nyelvi szintje kdzéphalado volt.

A kérddiv jellemzoi

Az altalunk Osszeallitott kérd6iv 80 valtozot tartalmazott, ebbdl 74 Likert-skalas volt
(6tpontos), a tobbi esetében a didkok életkorardl, iskolai hatterérdl, a tanult nyelvekrol,
nyelvtudasukrol és nyelvhasznalatukrol kérdeztik oket. A skalakat alkoto allitasok tobb
forrasbol szarmaztak. A motivacios skalakat Dornyei (2001) alakitotta ki, az ehhez kap-
csolodo allitasokat korabbi kutatasainkban mar hasznaltuk (Kormos €s Csizér, 2008). Az
onszabalyoz6 tanuldsra vonatkozo skalakat Tseng, Dornyei és Schmitt (2006) kérddive
alapjan alakitottuk ki. Az eredeti kérdések a szotanulasra vonatkoztak, ezért azokat atir-
tuk, hogy altalanossagban mérjék a nyelvtanulassal kapcsolatos dnszabalyozast, tovabba
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az 0t mért konstruktumbol csak azt a harmat hasznaltunk fel, amelyeket a leginkabb re-
levansnak tartottunk a magyar kdrnyezetben és amelyek megbizhatonak bizonyultak a
kérdoiv eldzetes kiprobalasa (Kormos €s Csizér, €. n.) soran.

A nyelvtanulasi autonémiara vonatkoz6 skaldkat Benson (2001) munkaja alapjan
dolgoztuk ki, magyar kdrnyezetben még nem hasznaltuk ezeket a kérdéseket, ezért 103
angol szakos egyetemista bevonasaval validaltuk a skalakat (Kormos és Csizér, 2012).
A harom forrasbol dsszeallitott kérd6ivet hangosan gondolkodas mddszerével validaltuk
(Dérnyei, 2005), ami alapjan néhany kérdés megfogalmazasan finomitottunk, illetve a
nem megfelelden funkcional6 skaldkat kihagytuk. A kérddiv skalait az alabbiakban is-
mertetjiik:

1) Nemzetkozi orientacio (5 allitas): a didkok attitiidjei az angollal mint a nemzetkd-

zi kommunikacio nyelvével kapcsolatosan. Példa: Ha jol beszélnék angolul, t6bb
embert meg tudnék ismerni mas (nem csak angol nyelvii) orszagokbdl.

2) Eszkozjellegii motivdcio (4 allitas): azon eldnydk megitélése, amelyek a jo nyelv-
tudashoz kapcsolhatok. Példa: 4 mai vilagban, aki tud angolul, az jobb allast kap.

3) Idedlis masodik nyelvi én (6 allitas): a didkok mennyire tudjék elképzelni magu-
kat sikeres nyelvhasznaloknak. Példa: Szeretem a jovobeli énemet olyannak el-
képzelni, aki tud angolul beszélni.

4) Motivalt tanulasi viselkedés (6 allitds): mennyi erdfeszitést hajlanddak angol
nyelv tanulasara forditani a didkok. Példa: Hajlando vagyok komoly erdfeszitése-
ket tenni, hogy megtanuljak angolul.

5) Elkotelezettség szabalyozasa (4 éllitas): mennyire tudnak a diakok elkotelezettsé-
get vallalni a céljaik eléréséért. Példa: Nem szeretem halogatni az angoltanuldssal
kapcsolatos feladataimat.

6) Az unalom lekiizdésének szabdlyozasa (4 éllitds): mennyire képesek a didkok a
nyelvtanulés sordn fellépd unalom ellen kiizdeni. Példa: Vannak modszereim ar-
ra, hogy sajat magam szamara érdekessé tegyem az angoltanuldst.

7) Erzelmi szabdlyozds (4 allitas): mennyire tudjak a didkok a nyelvtanulas soran
fellépd szorongést lekiizdeni. Példa: Ha valami az angoltanuldsban szorongdst
okoz, akkor legszivesebben feladnam a tanuldst.

8) Ondllé ismeretforrds-keresés (7 4llitas): a nyelvtanulok mennyire képesek 6nal-
l6an felhasznalni informacioforrasokat arra, hogy nyelvtudasukat 6nalldan fej-
lesszék. Példa: Ha valamit nem értettem az angolordan, utinanézek az isko-
la/egyetem konyvtardaban.

9) Technologiai alapu 6ndllo tanulas (6 allitas): a didkok képessége arra, hogy
nyelvtudasuk fejlesztésére onalléan hasznaljak az internet és a szamitastechnika
adta lehetoségeket. Példa: Gyakran haszndalom az internetet, hogy fejlesszem a
nyelvtuddsomat.
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10) Autonom tanulasi viselkedeés (9 éllitas): mennyire képesek a nyelvtanulok 6nalld-
an tanulni és gyakorolni az angol nyelvet. Példa: Igyekszem lehetéséget keresni
arra, hogy minél tobbet beszéljek angolul.

11) Osztalytermi folyamatokkal kapcsolatos autonomia (7 Aéllitas): hogyan viszo-
nyulnak a nyelvtanulok az osztalytermi folyamatokkal kapcsolatos 6nallé don-
téshozatalhoz. Példa: Szeretem, ha a tandr bevon minket is az orak megterveze-
sébe.

12) A tanar hatasa a tanuloi autonomiara (12 allitas): hogyan viszonyulnak a nyelv-
tanulok a tanari szabalyozashoz, illetve mennyire képesek annak hidnyat elfo-

gadni. Példa: Nem jovok zavarba, ha a tandr rank bizza, hogyan oldjuk meg a
feladatot.

Adatfelvétel, adatelemzés

A kérddivet eloszor 103 elsdéves angol szakos egyetemista kozremiikodésével pro-
baltuk ki Budapesten. A probavizsgalat eredményeit fokomponens-elemzéssel értékel-
tiik, majd a skalak megbizhatosagat is ellendriztiik. A kovetkeztetések alapjan alakitottuk
ki a végs6 kérdbivet, melybdl a nem megbizhatéan mérd allitasokat kihagytuk. Az adat-
felvétel soran a kérddiveket személyesen jutattuk el a kiilonb6z6 oktatési intézmények-
hez, ahol az adatfelvétel soran mindig jelen volt a kutatds egy képviseldje. A kérddiv ki-
toltése onkéntes és névtelen volt. Az eredményeket SPSS 17.0 programmal elemeztiik.
Az elemzés soran leird statisztikat, csoportok kozotti atlagok kiillonbségét vizsgalod sta-
tisztikakat alkalmaztunk. A kapcsolatok vizsgalatara korrelacidelemzést végeztiink.

Eredmények

A motivacid, az 6nszabalyozé stratégiak és a nyelvtanulasi autonémia leirasa

Az 1. tablazat tartalmazza a vizsgalt tényezok megbizhatdsagi mutatoit. Egyetlen
olyan skala volt (tanari szerepek autondémiat segitd lehetdségei), amelynek a megbizha-
tosaga valamivel alacsonyabb az elvartnal. Tobb oka is lehet, hogy ezt a dimenziot nem
sikeriilt leképezniink. Lehetséges, hogy azok a allitasok, amelyekkel ezt a tényez6t le
akartuk irni, nem jol mikddtek. Az is elképzelhetd, hogy a nyelvtanarok tobbsége nem
torekszik arra, hogy autonom tanuloi viselkedést alakitson ki didkjaiban, és ezért a dia-
kok nem tudtak kovetkezetesen valaszolni a tanar szerepét vizsgald kérdésekre.

A 2. tablazat tartalmazza a leiro statisztikai, illetve a csoportok kozotti 6sszehasonlitd
eredményeket. A nyelvtanulasi autonomia dimenzidit mérd skalak atlagai alacsonyak, a
skala harmas fokahoz allnak kozelebb, ami azt jelzi, hogy valamennyire probalnak auto-
n6ém modon viselkedni a megkérdezettek, de ezen a téren még érdemes lenne fejleszteni
a tanulassal kapcsolatos viselkedési mintazatokat. A legalacsonyabb megbizhatosagi mu-
tatoval rendelkez6 skala (A tanar hatasa a tanuldi autondomiara) kapta a legmagasabb at-
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lagértékeket a harom autonémiaskala koziil, ami azt jelenti, hogy a rosszabb megbizha-
tosag valdsziniileg nem abbol fakad, hogy a tanarok nem tdrekednek autoném viselkedé-
si mintakat kialakitani a didkokban, hanem abbdl, hogy a tényez6t nem sikeriilt megfele-
16 moédon mérni.

1. tablazat. A nyelvtanulasi autonomia, énszabalyozo stratégidk és a motivacio: a skalak
megbizhatosagi mutatoi harom nyelvtanuloi csoportban (N = 670)

Skalak Kozépiskolasok  Egyetemistdak Felndttek
(n = 206) (n=275) (n=189)
Nyelvtanulasi autonomia
Onalld ismeretforras-keresés 0,66 0,72 0,68
Technologiai alapu 6nall6 tanulas 0,79 0,77 0,77
Tanul6i autondémia 0,80 0,80 0,80
Osztalytermi fo}ya}matokkal kapcso- 076 0.82 0.83
latos autonémia
A tanar hatasa a tanuldi autonomiara 0,63 0,63 0,66
Onszabadlyozé stratégidk
Elkdtelezettség szabalyozasa 0,75 0,71 0,66
Unalom lekiizdésének szabalyozasa 0,72 0,75 0,76
Erzelemszabalyozas 0,82 0,84 0,83
Motivacio
Idealis masodik nyelvi én 0,82 0,72 0,76
Eszkoz jellegli motivacio 0,74 0,71 0,75
Nemzetkozi orientacid 0,78 0,73 0,75
Motivalt tanulési viselkedés 0,75 0,79 0,85

A harom korcsoport kozott az 6t kiillonbozo tényezd koziil harom esetében talaltunk
szignifikans kiillonbséget. A technologiai alapu tanulas esetében szignifikdnsan alacso-
nyabb atlagot értek el a feln6tt nyelvtanulok, mint a kozépiskolasok €s az egyetemi hall-
gatdk. Ennek oka lehet, hogy a felndttek kevésbé jartasak az internet vilagaban, illetve a
szamitogépes nyelvtanulas adta lehetdségeket nem ismerik eléggé. A tanitasuk sordn te-
hat sziikség lehet arra, hogy ezen a téren is segitséget kapjanak. Az osztalytermi folya-
matok, illetve a tanar hatasaval kapcsolatosan latszolag ellentmondanak az eredmények:
a tanari hatast méro skalan a felndttek szignifikdnsan magasabb atlagot értek el, mint a
masik két csoport, a helyzet azonban éppen forditott az osztalytermi folyamatokkal kap-
csolatosan. Ezt magyarazhatjuk azzal, hogy a felndtt nyelvtanulok, akik régebb ota ta-
nulnak nyelveket, inkdbb hozzaszoktak a tandri szerep kdzéppontba allitdsaval, igy ok,
kicsit ellentmondé modon, az autondmiaval kapcsolatos irdnymutatast is a tanartdl var-
jék el. Ezzel szemben az egyetemistak és a kozépiskolasok inkabb hajlanak a tanartol
fiiggetlen osztalytermi tényezdk figyelembevételére, amikor az autoném tanulasi visel-
kedésrdl lehet sz6.
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2. tablazat. Autondmia, onszabdlyozds és motivacio: a leiro statisztika eredményei és a
harom nyelvtanuloi csoport 6sszehasonlitdsa szordselemzéssel

Minta Atlag ~ Szords F CISOP ortok k?z?ttz
dsszehasonlitas*
. kozépiskola 3,01 0,76
grslf‘l?e‘;ézgeretfor' foiskola, egyetem 3,09 0,80 1,12 033 _
felnott 3,26 0,77
. . kozépiskola 3,00 0,94
gg;ﬁg‘;ﬁﬂgsalapu féiskola, egyetem 3,02 0,92 1599 <001 {3} <{1,2}
felnott 2,53 0,90
kozépiskola 3,19 0,64
Tanul6i autonémia  féiskola, egyetem 3,28 0,59 1,51 0,22 -
felnott 3,28 0,60
Osztalytermi folya- kozépiskola 3,03 0,82
matokkal kapcsola-  f6iskola, egyetem 2,92 0,78 9,64 <0,01 {3} <{2,1}
tos autonomia felndtt 2,68 0,81
A tandr hatésa a ta- ké.zépiskola 3,62 0,82
nuléi autonomira foiskola, egyetem 3,52 0,78 17,29 <0,01 {2,1} <{3}
felnott 3,84 0,81
. i kozépiskola 3,17 0,78
gll‘y"gzgzze“seg SZa- fSiskola, egyetem 3026 0,64 2,59 0,08 -
felndtt 333 0,66
.+, , kozépiskola 3,48 0,84
E:;‘L‘;‘;L‘;ggig:;e foiskola, egyetem 3,46 0,80 3,53 0,03  {3}<{2,1}
felndtt 326 0,87
kozépiskola 3,56 0,95
Erzelemszabélyozés féiskola, egyetem 3,58 0,85 0,59 0,55 -
felndtt 349 0,87
e, . kozépiskola 4,54 0,61
Idedlis mdsodik foiskola, egyetem 4,50 0,52 14,13 <001 {3} <{2,1}
nyelvi én A
felnott 4,23 0,63
Eszkoz jellegii mo- kézépiskola 425 0,71
tivacio foiskola, egyetem 4,40 0,61 13,40 <0,01 {3} <{1}<{2}
felndtt 406 0,70
Nemzetkdzi orien- kézépiskola 4,43 0,53
thcid foiskola, egyetem 4,48 0,49 2,63 0,07 -
felnott 4,34 0,54
o . kozépiskola 3,95 0,64
\lt/iI:etlll\(/:zitétsanulam foiskola, egyetem 3,99 0,62 3,60 003 {3,1}<{1,2}
felnott 3,82 0,70

Megjegyzés: * < és > : szignifikans eltérés

Az Onszabalyozo stratégiakat mérd tényezok esetében is azt lathatjuk, hogy az atlag-
értékek nem érik el a 4-es értéket. Ezek az eredmények nagyon hasonlitanak az autono-
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miaskalak atlagaihoz, azaz ugy latszik, nem mindegyik nyelvtanulé képes hatékony mo-
don szabalyozni nyelvtanulasat. Harom skala koziil egy esetben talaltunk szignifikans el-
térést a harom csoport kozott. Az eredmények alapjan a felndtt nyelvtanulok kevésbé
tudjék a nyelvtanulassal jaré unalmat lekiizdeni, mint az egyetemistak és a kozépiskolas-
ok. A szignifikansan alacsonyabb érték utalhat arra, hogy a felnéttek életében sokkal
tobb a kotelezettségvallalas, melyek mind el6térbe keriilhetnek, amikor a nyelvtanulés
nehezebben megy. Sz6 lehet arrdl is, hogy a nyelvtanulas eleve nehezebben megy a fel-
né6tt korosztalynak, igy sokkal lassabban haladnak, és sokkal konnyebben megunhatjak a
nyelvtanulési folyamatot.

A 4-es koriili atlagok azt mutatjak, hogy mas magyarorszagi vizsgalatokhoz hasonlo-
an a résztvevok valoban motivaltak az angol nyelv tanuldsara (Kormos és Csizér, 2008).
A kozépiskolasok és az egyetemistak erdsebb idedlis masodik nyelvi énnel rendelkez-
nek, a nyelvtanuldsi motivaciojuk és az eszkoz jellegli motivaciojuk is erdsebb, mint a
feln6tt nyelvtanuloké, amit magyarazhatunk azzal, hogy a felndtt mintdban szereplok
szabadidejiikben tanultdk az angolt, és nem azért, mert az kdtelez6 iskolai targy (kdzép-
iskolasok) vagy nyelvvizsga-bizonyitvanyra van sziikségiik a diploméahoz (f6iskolasok,
egyetemistak). Azonban a felndttek viszonylag alacsonyabb értékei is magasnak tekint-
hetdk.

A motivacié, az 6nszabalyozé stratégiak és a nyelvtanuldsi autonémia
kapcsolatanak vizsgalata

A 3. tablazat a motivacios tényezok és az dnszabalyozas kapcsolatdnak erdsségét mu-
tatja meg. A legerdsebb kapcsolat az 6nszabalyozo tanulds és a motivalt tanulasi visel-
kedés kozott all fenn, azaz az Onszabalyozas leginkdbb magéaval a motivacioval fiigg
Ossze €s nem a motivaciot alakité tényezokkel. Ez mindhdrom vizsgalt mintara igaz, az-
az nincs jelentds kiilonbség a harom csoport kozott. A kiillonboz6 6nszabalyozoé folyama-
tok kozill az érzelemszabalyozas mutat legkevésbé er6s kapcsolatot a motivacios ténye-
z0kkel, azaz a szorongés kezelésének képessége kevésbé fiigg 6ssze a motivacioval, bar
szerepe a motivalt tanulési viselkedés alakitasaban nem elhanyagolhat6. Ez a tény ramu-
tat arra, hogy az érzelemszabalyozast nemcsak a szorongason keresztiil sziikséges mérni,
hanem mas tényezokkel is.

A 4. tablazat a motivacids tényezOk és az autonom tanuldst mérd skalak kapcsolata-
nak erdsségét szemléltetik. Ebben az esetben is elmondhatjuk, hogy egyrészt nincsenek
markans kiilonbségek a harom csoport kdzott, masrészt az autoném tanulasi viselkedés
magaval a motivalt tanulési viselkedést mérd skalaval mutatja a legszorosabb kapcsola-
tot, nem a motivaciot bejosolhatd egyéb tényezékkel. Ugy tiinik, az osztalytermi folya-
matokkal kapcsolatos autondmia szinte semmilyen kapcsolatban nem all a motivacioval.
Ezt magyarazhatjuk azzal, hogy az osztalytermi munka soran nagyon kevés olyan alka-
lom nyilik a nyelvtanulok szamara, amikor autoném moédon viselkedhetnek. Azonban a
amibdl viszont azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a motivalt didkok részérdl lenne
igény autondm tanulast lehetdvé tevd osztalytermi munkara, ugyanakkor ennek beveze-
tése nem torténhet egyik naprél a masikra.
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3. tablazat. A motivdcios tényezok és az onszabdlyozads kapcsolatanak erdssége (r)

Unalom lekiiz-

. Elkotelezettség . . Erzelem-
Minta szabdlyozdsa deselzilzcjsz;zba— szabalyozds

Kozeépiskolasok

Motivalt tanulasi viselkedés 0,68** 0,52%%* 0,31%*

Idealis masodik nyelvi én 0,30%* 0,30%* 0,07

Eszkoz jellegli motivacio 0,21%** 0,16* 0,07

Nemzetko6zi orientaciod 0,19%* 0,17* 0,11
Egyetemistak, foiskolasok

Motivalt tanulasi viselkedés 0,62%* 0,45%* 0,33%*

Idealis masodik nyelvi én 0,31%* 0,23%* 0,06

Eszkoz jellegli motivacid 0,25%* 0,21** 0,09

Nemzetk6zi orienticio 0,19%* 0,17%* 0,17%*
Felnott nyelvtanulok

Motivalt tanulasi viselkedés 0,74%* 0,48%* 0,29%*

Idealis masodik nyelvi én 0,39%* 0,21%** 0,12

Eszkoz jellegii motivacio 0,24%** 0,17* 0,01

Nemzetko6zi orientacid 0,34%* 0,209%* 0,04

Megjegyzés: *A korrelacios egytitthato 0,05 szinten szignifikans. **A korrelacios egyiitthaté 0,01 szinten
szignifikans.

4. tablazat. Motivacios tényezok és a nyelvtanuldsi autonomia kapcsolatanak erdssége (r)

Techno- Tanuloi

. Forras- L. , Osztaly- Tanari
Minta , logia- autono- . ,
keresés i Jat . termi foly. hatas
asznadla mia
Kozépiskolasok
Motivalt tanulasi viselkedés 0,45%* 0,41%* 0,568%* 0,13 0,30%*
Idealis masodik nyelvi én 0,20** 0,31** 0,23%* 0,09 0,17**
Eszkozjellegli motivacio 0,22%* 0,18** 0,29%** 0,15% 0,09
Nemzetkozi orientacid 0,29%* 0,24%* 0,28%* 0,21** 0,17*
Egyetemistak, fGiskolasok
Motivalt tanulasi viselkedés 0,50%* 0,44%** 0,69** 0,08 0,12*
Idealis masodik nyelvi én 0,27%* 0,27%* 0,39%** 0,09 0,24%**
Eszkozjellegli motivacio 0,24%* 0,34%* 0,42%* 0,03 0,13*
Nemzetkozi orientacio 0,14%* 0,28%* 0,32%* 0,03 0,08
Felndtt nyelvtanulok
Motivalt tanulasi viselkedés 0,49%* 0,32%* 0,66** 0,02 0,25%*
Idealis masodik nyelvi én 0,23** 0,24%* 0,36** 0,09 0,19%*
Eszkozjellegli motivacio 0,21%** 0,34%** 0,26%* 0,20%* 0,15*
Nemzetkozi orientacid 0,25%* 0,25%* 0,32%* 0,14 0,26**

Megjegyzés: Az autonomiaskalak cimkéit roviditve adjuk meg. *A korrelacios egyiitthato 0,05 szinten szigni-
fikans. **A korrelacios egyiitthato 0,01 szinten szignifikans.
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Az Onszabalyozo stratégidk és az autondmia kapcsolatanak vizsgélatakor (5. tablazat)
szintén nem talaltunk jelentds kiilonbségeket a harom nyelvtanuléi csoport kozott. A
korrelacios egyiitthatok arra utalnak, hogy az dnszabalyoz6 folyamatok és az autonémia
kapcsolatanak legerdsebb oldala a tanul6i autonoémia, az 6nalld ismeretforras-keresés és
a modern szamitogépes technoldgiak hasznalata. Az osztalytermi folyamatok és a tanari
hatas szerepe kisebbnek tiinik az 6nszabalyozas folyamataban. Az, hogy a tényezok ko-
z06tt nincs kiugréan magas korrelacios egylitthatd, azt is szemlélteti, hogy a két latens
dimenzi6 valdban kiilonb6z6 folyamatokat mér, és nem szabad a két tényez6t egyként
kezelni.

5. tablazat. Az onszabalyozo stratégiak és az autonomia kapcsolatanak eréssége (r)

Forrds- Techno- Tanuloi Osztaly- Tundri
Minta & , logia- autono- termi hatds
eresés , . a
hasznalat mia foly.
Kozépiskolasok
Elkotelezettség szabalyozasa 0,49%* 0,34%* 0,68** 0,15% 0,41%*
Unalom lekiizd. szabalyozasa 0,44%** 0,46** 0,58%* 0,21%* 0,18*
Erzelmi szabalyozas 0,21** 0,27** 0,31** 0,03 0,02
Egyetemistak, fGiskolasok
Elkotelezettség szabalyozasa 0,53** 0,33%* 0,69** 0,12* 0,11
Unalom lekiizd. szabalyozasa 0,52%* 0,42%* 0,55%* 0,18* 0,04
Erzelmi szabalyozas 0,31%* 0,29%* 0,43%* 0,03 0,11
Felndtt nyelvtanulok
Elkételezettség szabalyozasa 0,51%** 0,22%* 0,71%** 0,12 0,27**
Unalom lekiizd. szabalyozasa 0,48** 0,40%* 0,60** 0,12 0,06
Erzelmi szabalyozas 0,26** 0,21%* 0,34%** 0,04 0,12

Megjegyzés: Az autondmiaskalak cimkéit helyhiany adjuk meg. *A korrelacios egyiitthato 0,05 szinten szigni-
fikans. **A korrelacios egyiitthatd 0,01 szinten szignifikans.

A vizsgalt korcsoportok kozott minimalis a kiilonbség az dnszabalyozasi stratégidk
¢és az autonomia kapcsolataban. Minddssze azt figyelhetjiik meg, hogy a felnétt nyelvta-
nuldok esetében gyengébb a kapcsolat az osztalytermi folyamotokkal kapcsolatos auto-
némia és az dnszabalyozasi stratégiak kozott. Ez valosziniileg azzal a tendenciaval ma-
gyarazhatd, hogy a felndtt nyelvtanulok kisebb mértékben tartottak fontosnak azt, hogy
az osztalytermi folyamatokban donthessenek, és ezért elképzelhetd, hogy ez a tényezd
kisebb szerepet jatszik abban, mennyire hatékonyan képesek tanulasi folyamataik szaba-
lyozéasara. Azonban a korrelacios egyiitthatok e két minta kozott minden vizsgalt cso-
portban igen alacsonyak.
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Osszegzés

A tanulmanyban bemutatott kutatas soran arra kerestiik a valaszt, mi jellemzi harom kii-
16nb6z6 nyelvtanuloéi korosztaly motivacidjat, onszabalyozo stratégiait és autoném tanu-
lasukat, valamint milyen kapcsolatban allnak ezek a tényezok. Az eredmények szerint a
didkok motivacidjanak erdssége megfeleld, de az dnszabalyozo és az autondm tanuldsi
viselkedésiik alacsonyabb az elvarhatonal. Ezeket az adatokat magyarazhatjuk a ma-
gyarorszagi osztalytermek tanarkézpontu vilagaval, ami az idegen nyelvi o6rakra is jel-
lemz6. Az Osszefliggés-vizsgalatok eredményei megerdsitik a szakirodalmi allitasokat,
melyek szerint a motivacio, az 6nszabalyozas és az autonomia egymast erdsité folyama-
tok. Ugy tiinik, mind az onszabalyozis, mind az autonémia kozvetleniil kapcsolédik a
motivaciohoz, és kevésbé erdsen hat a motivaciot alakitd egyéb tényezokre. A kdzepes
erdsségll kapcsolatok arra utalnak, hogy az autoném tanulasi viselkedés és az 6nszaba-
lyoz6 tanulas egymast csak részben atfedo folyamatok.

Ugy véljiik, az eredmények értelmezésekor mindenképpen sziikséges figyelembe
venni néhany, a kutatds mintajaval €s modszerével kapcsolatos jellemzot. Az adatfelvé-
telre csak Budapesten keriilt sor, ezért az orszag mas varosaiban eltéré eredmények szii-
lethettek volna. Ugyancsak fontos, hogy a korrelacids elemzések nem adnak lehetdséget
ok-okozati Osszefliggések levonasara, ezekbdl csak a kapcsolat erdsségére vonhatd le
kovetkeztetés, iranyara nem. A kérdéives kutatasok altalanos gyengéire szintén fel kell
hivnunk a figyelmet: csak azokat a tényezdket tudtuk vizsgalatunkban elemezni, ame-
lyeket a kérdéivben mérhetévé tettiink. A tovabbi vizsgalatok tervezésénél mindenkép-
pen pontositani kell a kérddivet és részletesebben fel kell tarni a vizsgalt jellemzdket.

Tovabbi kutatasokban foglalkozni kellene az itt vizsgalt tényezokkel kiilonb6z6 kva-
litativ modszerek segitségével, példaul a csoportok kozotti kiillonbségek feltarasaval, il-
letve kvantitativ munkaknak kellene feltérképezni a tényez6k kozotti, egymasra kdlcso-
nosen hato kapcsolatokat.

A tanulmany els6 szerzéje az OTKA 83243 szamu palyazat keretében végezte munkdjat.
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Learner autonomy and self-regulation strategies have become increasingly important in
foreign language learning. Indeed, lacking these, learners might not be able to exploit
opportunities for learning. This study investigates the relationship between language learning
motivation, learner autonomy and self-regulation strategies by means of a correlational
analysis. A new questionnaire was developed for Hungarian learners and administered to 638
participants in three age groups: secondary school learners, university students and adult
language learners. The analyses reveal that while participants appear to be motivated to learn
English, their level of autonomy and use of self-regulation strategies prove to be lower than
their level of motivation. Based on the correlational results, it seems that both learner
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A Kozos Eurdpai Referenciakeret és hattere

A Kozés Europai Referenciakeret (KER; Council of Europe, 2001; Europarat, 2001) az
ezredforduld jelentds fejleménye volt az idegennyelv-tanulas és a nyelvoktatas terén.
Célja, hogy eldsegitse az idegen nyelvek tanulasat a nyelvtudas altalanos, az egyes nyel-
vek jellegzetességeit nem tiikroz6 leirasa segitségével. A KER az eurdpai nyelvtanulok
kozos célrendszerét allitja elénk ugy, hogy az idegennyelv-tudast hat, betlivel és szam-
mal jel6lt szintre, szinttartomanyra bontja, a legalacsonyabb Al-estdl az A2, B1, B2, Cl1-
en keresztiil a legmagasabb C2-es szintig.

Az idegennyelv-tudas szintekre bontasa nem ismeretlen eldttiink. A kezdd, a kdzép-
halado és a halado jeloléseket mar régéta hasznaljak a nyelvoktatasban, akarcsak az
alap-, a kozep- és a felsoszint kifejezéseket. A KER értékét és fontossagat az adja, hogy
mig a korabbi magyar terminoldgia tartalmat deklarativ, irott és kdzkeletii formaban nem
hataroztak meg — az idegennyelv-oktatasi szakemberek azt inkabb csak tapasztalataik
alapjan értették — addig a KER egy széles k6zonség szamara pontosan fogalmazza meg
az egyes szinttartomanyok tartalmat, jellemzdit.

A KER részei: a foszoveg és a skalak

A KER-nek két f6 része van. Az egyik a leird jellegli f6szoveg, mely képet ad a szer-
z6k nyelvszemléletérol, arrol, hogy mit tartanak a kommunikativ idegen nyelvi kompe-
tencia Osszetevéinek. Ez a rész altalanos. A masik f6 részt a fészovegben elhelyezett
tobb mint 6tven skala (illustrative scale) alkotja, melyek — tul az alapkészségek szerinti
felosztason (beszédértés, beszédkészség, irott szoveg értése, irasbeli kompozicids kész-
ség stb.) — részkészségek, esetenként mikrokészségek szerint hatarozzak meg a szinteket.
A skalakban az egyes szinteken szintleirasok (vagy deskriptorok) vannak, amelyek meg-
hatarozzak, az adott szinten a nyelvtanulonak milyen kommunikativ nyelvi tevékenysé-
gek elvégzésére kell képesnek lennie. Innen ered, hogy a szintleirasokat 'Can Do’
statementeknek is hivjak (Council of Europe, 2001).
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A KER népszerti, sokat hivatkozott munka lett. Ennek egyik valoszinli oka a skalak
megléte, melyek tomoren dsszefoglaljak a leird rész nyelvszemléletét, azokat mintegy
atiiltetik a gyakorlatba, operacionalizaljak. Ismert, hogy a nyelvtudas a részkészségek
miatt tobbdimenzids jelenség (Bachman, 1990; Bachman és Palmer, 1982; Bardos,
2002; Canale és Swain, 1980), amit a nyelvtanul6 fokozatosan épit fel, de a részkészsé-
gek kiépiilése az egyes dimenzidkban nem sziikségképp azonos iitemben és szinteken
valésul meg. (A tobbdiemenziés idegen nyelvtudas-modellek az 1980-as évek ota hege-
mon helyzetben vannak.) Az 6sszességében azonos KER-szintre sorolhat6é nyelvtanulok
esetében is részkészségek szerint mas és mas besorolas lehetséges, viszont ezek az egyé-
ni profilt alkot6 eltérések folyamatos szovegben nem tiikrozhetdk elég jol. Mindez ma-
gyarazza azt, miért érdemes és kell a KER érvényessége kapcsan a skalakkal, azok érvé-
nyességével behatobban foglalkozni (North, 2000, 2004).

A KER egyben értékelési eszkdzz¢ is valt — igaz, a szerzOk egy része akarata ellenére
(Brian North és John Trim, személyes kozlés). Fészovegének gondolatai, leirasai a ska-
lakban valtoznak at értékelési eszkdzze, melynek segitségével az olvasd a sajat maga
vagy masok idegennyelv-tudasat valamely szintre besorolhatja. Hangstlyosan fogalmaz-
va, a KER magyar forditdsdnak érvényességét dontden a benne 1évo skalak érvényessége
hatarozhatja meg. E kutatési projekt kdozéppontjaban a KER magyar nyelvli kiadasaban
megtalalhat6 skaldk, szintleirdsok érvényessége all (PTMIK, 2002). Arra kerestem a va-
laszt, hogy a KER magyar nyelvii forditasanak mint a nyelvvizsgak illesztésére hasznalt
eszkoznek az érvényessége mennyire alditimaszthatd az illesztés sordn felvett valaszada-
tok empirikus feldolgozasa alapjan.

A kutatas kontextusa és a magyar illesztési eljarasok 2007-2009

A KER megjelenése, 2001 utan felmeriilt az igény az idegen nyelvi vizsgék illeszté-
sére, azaz a KER szintjeivel vald dsszevethetdségiik megalapozasara. Az illesztés mod-
szertananak kidolgozasara az Eur6pa Tanacs (ET) Nyelvpolitikai Osztalya keretén beliil
egy nemzetkozi szakértdi csoport vallalkozott. 2004-t61 Eurdpa-szerte projektek indultak
az idegen nyelvi vizsgdk KER-hez torténd illesztésére. Mind arra keresték a valaszt,
hogy az illesztendd nyelvvizsga azt a szintet méri-e, amit a KER, illetve a vizsga dekla-
ralt célja szerint mérnie kell. Az illesztési projektek kulcskérdése szintén az érvényesség
volt.

Bar az ET moédszertana (Council of Europe, 2003, 2004) hangstulyozottan kisérleti
volt, a magyar jogalkotas til koran irta el6, hogy 2007-t6] csak illesztett nyelvvizsga
miikddhet tovabb, mikdzben az eurdpai szintéren a moédszertan véglegesitése 2008-ra
volt varhatd. A végleges valtozat csak 2009-ben sziiletett meg. Ezért, miutan a honi jogi
normdk mar megsziilettek, a hazai szintéren kellett rogtondzni. A magyarorszagi vizsga-
kozpontoknak egy erdsen standardizalt eljarast kellett végigvinniiik, melyhez adott volt a
KER és a skalak, de eltér6 nyelvi valtozatokban. A vizsgakdzpontok koziil azok, ame-
lyek tobb nyelvbol vizsgaztattak, lingua francaként elsdsorban a magyar nyelvii KER-t
hasznaltak, mig ott, ahol korabban csak egy idegen nyelvbdl vizsgaztattak (pl. Euro
Nyelvvizsga Kozpont) a magyar valtozatot nem hasznaltak. Az illesztési projektek kiin-
duldpontja nyelvek szerint mas és mas lehetett, ami érvényességi problémakat okozha-
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tott, kiillonosen, hogy a szintillesztés soran a KER nyelvével és a nyelvi valtozatoknak az
illesztés eredményeire gyakorolt lehetséges hatdsaval senki nem foglalkozott. Mindezek
miatt az itt leirt kutatds a KER-skalak magyar forditasa alkalmazasanak kvantitativ vizs-
galatanak tekinthetd.

A KER forditasai és érvényességiik

A KER-skaldkat a f6szoveggel egyiitt az ET-tagorszagok nyelveire mar korabban le-
forditottak. Ma mar 38 nyelven all rendelkezésre (Council of Europe, €. n.). A magyar
nyelvil kiadas (PTMIK, 2002) az angol alapjan késziilt (Council of Europe, 2001).

A KER-ben a skalak szovegezése killondsen érzékeny pont, hiszen miutan a forditd
elvégzi feladatat, a felhasznalok (vizsgdztatok, tanarok vagy az illesztési projektekben a
zsurizést végzok, az itészek) a célnyelvi valtozat alapjan nem biztos, hogy ugyanarra a
gondolati tartalomra gondolnak, mint ami eredetileg a skalak Osszeallitoinak szandéka
volt. A forditds megfelelosége tehat fontos szempont, hiszen az illesztendd vizsga meg-
itélése a forditas attételén keresztiil valosul meg. Azt varjuk el, hogy a fejlesztésben koz-
remiik6dé kiilfoldi szakemberek szemléletmodjat, megkozelitésmodjat, gondolkodasat a
honi felhasznald megértse és a maga szdmara rekonstrualhassa. Ehhez elsdsorban ismer-
ni kell a KER-t, tovabba olyan kollektiv tudat kialakitasa is sziikséges, amellyel a KER-t
az 1990-es években fejlesztd projekt résztvevdinek (szerzok, szerkesztOk és miithelyfog-
lalkozasok résztvevoi, itészek) sajatos szemlélet- és megkozelitésmaodja, egyiittgondol-
kodasa jellemezhetd. Nevezhetjiik ezt szinergidnak is, amit ennyi évvel a fejlesztés utan
a hazai szakemberek szdmara ma mar csakis a szintleirdsok megfogalmazasai jelenithet-
nek meg, valamint az, hogy mely szintre soroltadk be dket. Ha a forditds nem sikertil elég
jol, elképzelhetd, hogy az atiiltetett szintleirdsok felhasznéloi — akiknek feladata, hogy a
szerkesztok gondolkodasmodjat a maguk szamara ujra felépitsék — a szintleirds szintbe-
sorolasat nem érzik helyénvaldnak, vagy egy masik szint szintleirasaval dsszetéveszthe-
tik, vagy mint egy masik szinthez tartozot tételezik. Ha azonban a vizsgakoézpont munka-
tarsai kielégitd érvényességli magyar nyelvi skaladk alapjan dolgoznak, az altaluk vizs-
gaztatott didkok eredményeit, a vizsga szintjeit, a pontszamban kifejezett minimumkove-
telményt is mas vizsgadkénal megalapozottabbnak tekinthetjiik.

A KER fejlesztése

A KER-t tobbnyelvii (angol, német és francia) nyelvi kdrnyezetben az ET szervezé-
sében fejlesztették, els6sorban Svajcban. A KER szintleirasai el6szor angol nyelven szii-
lettek meg 1994-ben, korabbi mas angol nyelvi értékelési skalak egymondatos allitasok-
ra torténd szétbontasa utjan, majd a német, francia és tovabbi angol szintleirasok 1995-
ben. Kezdetben koriilbeliil 4000 allitas tartozott a gylijteményhez, melyeket nagyszdmu
nyelvtanar, szakérté mithelyfoglalkozasok sorozatan valogatott és moderalt, mig a szint-
leirasok szama kozel 1000-re csokkent. Ezek utan az értékesnek és megtartandonak itélt
szintleirasokbol kérddiveket szerkesztettek. A kérddivek dsszekapcsolasat kozos szintle-
irasok tették lehetové. Ezeket a projekt résztvevoi didkok értékelésére hasznaltak videon,
felvételrl vagy éloben a tanoran. A kérddivek valaszait atforditottdk egy Otfokozath
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(0, 1, 2, 3, 4) mérési skalara. A valaszadatok szoftveres kalibracidja utan minden szintle-
irasnak lett egy logit mérészama (értéke), melynek segitségével be lehetett sorolni a hat
szint egyikére. A fejlesztok tovabbi szinteket is meghataroztak. Az A2+, B1+ és B2+ ha-
rom szinttartomany felso felét jelolte (nem az e szintek feletti tartomanyt). Szamunkra a
legfontosabb, hogy az igy kalibralt szintleirdsok egy mérési skalat alkottak — nevezziik
ET-skalanak — melyben az elkiiloniild szinteket hatarolo értékek valasztottak el egymas-
tol (North, 2000; North és Schneider, 1998; Schneider és North, 2000).

A skala sz6t ebben az esetben két értelemben sziikséges hasznalni. Egyrészt a KER-
ben fellapozhato, a készségek és mikrokészségek szerint csoportositott €s szintmegjeld-
1éssel ellatott, tablazatos formaban kozolt szintleirasokat nevezem skalaknak. Masrészt
skala az a matematikai statisztika segitségével eldallitott karakterisztika is, amit az 6sz-
szes egyiitt mért szintleirds logit szintértéke hataroz meg. Ezt ET-skalanak nevezem. A
magyar nyelvi kiadassal kapcsolatban ugyanez a kettdsség all fenn: a magyaritott szint-
leirasokat tartalmazé skaldk megtaldlhatok a magyar kiadasban, mig az itt leirt kutatas
soran Magyarorszagon gyujtott valaszok alapjan meghatarozott statisztikai karakteriszti-
kat magyar/magyarorszagi skalanak nevezem.

Mig a magyar nyelvl valtozat csupan olyan forditds, amit nem alapozott meg érvé-
nyesités, a skaldk angol nyelvii valtozata, amint a fenti leirasbol kitlinik, nem forditas
eredménye. Az angol nyelvil szintleirasok angol egynyelvii vizsgédk szintleirasaibol
szarmaztak (North, 2000). Nyelvezetiik, megfogalmazésaik altaldban nem valtoztak a
moderalas és a kvalitativ fejlesztési munka egyéb szakaszai soran, s6t — természetesen —
a szoftveres kalibraci6 soran sem. A német skalak eredetében talalhatd ugyan ellentmon-
das (Schneider és North, 2000), melynek részleteire a tanulmany keretein beliil nem té-
igy azokat a KER szamara valdsziniileg eldszor németiil fogalmaztak meg és mérték be
1995-ben.

Elméleti hattér

Ervényesség

Az érvényesség a nyelvvizsgaztatas terén a ponteredmények igen fontos és dsszetett
értékmutatdja, ami megmutatja, mennyiben mérvadok, fogadhatok el, illetve mennyire
hitelesek az eredményekbdl levonhatd kovetkeztetések. A tanulmany keretein beliil
hasznalt érvényesség-felfogas modellje Messick (1989, 1995) munkain alapul. Messick
nézetei ma a bevett nézetrendszer alapjat képezik a pszicholdgiai mérés terén. Nézetei
koziil szamunkra a mérend6héz vagy konstruktumhoz (construct) nem kotheto szoras-
négyzet (construct-irrelevant variance) a legfontosabb.

Az érvényesség régi, de maig kozkeletli meghatarozasa szerint a mérési eszkoz azt
kell mérje, amit az mérni hivatott (Kelley, 1927; Cureton, 1951). Viszont a gyakorlatban
altalaban nem az a probléma, hogy a mérési eszkdz a kivalasztott mérend6t ne mérné.
Sokkal inkabb az, a gyakorlat tapasztalatai szerint, hogy egyuttal mast is mér. A gyakor-
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lat tapasztalatainak magyarazatat, elméleti alapjat nyQjtja a messicki felfogis. Maga a
mérési eljaras olyan tényezoket hordoz magaban, amelyek nem tartoznak a mérendéhoz,
de feltétleniil hatnak a mérés eredményeire: varianciat generalnak és egyszerti eszkdzok-
kel nehéz hatdsuk mértékét meghatarozni. Ilyen tényezo lehet minden, ami a mérési
mddszer fogalmaba tartozik: barmilyen feladat, az értékelési skala, az értékeld, tovabba a
valaszadok neme és ide tartozik a valaszadas vagy a forditott szoveg nyelve is. Az ide-
gen nyelvi mérés performancia-tényezodinek is nevezik ezeket. A mérési eszkozokrol
empirikus kutatdsokbdl tudjuk, hogy nem semlegesek (pl. David, 2007). Kivételt e kuta-
tas eszkozei sem jelenthettek, mert a KER-ismeretet is csak valamilyen mérési eszkoz,
példaul kérdobiv, teszt segitségével lehet megjeleniteni.

A messicki felfogés szerint a mérésre hato kiillonféle nem relevans tényezdk hatasuk-
ban nehezit6k vagy konnyitdk, de mindenképp 0sszeadddnak és a pluszok (nehezitd té-
nyezok) és minuszok (konnyitd tényezdk) ereddje adja a feladat végleges nehézségét.
Mindezek alapjan elkiilonithetd a mérend6hdz nem kdothetd nehézség és konnyliség
(construct-irrelevant difficulty/easiness).

A kurrens érvényesség-felfogas a korabbi, kiilonféle érvényességfajtakat (egyetértési,
prediktiv, tartalmi stb.) egységes rendszerben szemléli. Ebbdl az is kovetkezik, hogy
adott érvényesitési kérdésben, egy konkrét projekttdl nem varhato teljes korii érvényesi-
tés, mert az érvényességnek csak valamely aspektusat/aspektusait vizsgalja. Nincs tehat
teljesen kész érvényesités, nem mondhatjuk el, hogy példaul a vizsgat érvényesitettiik,
legfeljebb bizonyitékot talalunk, gylijtiink az érvényesség tamogatasara. Ezen esetben
sem varhatjuk tehat annak kimondasat, hogy érvényesitettiik a KER magyar forditasat,
hanem legfeljebb azt, hogy az itt nyert adatok, elemzések alatdmasztjak, megerdsitik a
KER magyar forditasanak érvényességét (vagy nem), az angol kifejezéssel élve validity
evidence bemutatasara vallalkozunk.

Az érvényesség messicki felfogasaval kapcsolatban fontos az alternativ magyaraza-
tok megdontésének (discounting rival hypotheses) sziikségessége is (Messick, 1989). Az
érvényesség vizsgalatakor a kutaté konnyen megfeledkezhet az egyéb lehetséges, gyak-
ran nagyon egyszerii magyarazatokrol, melyek aldassdk az eredmények érvényességét.
Nyelvvizsgak illesztésének eredményeit kérddjelezheti meg, ha példaul nem szamolnak
az itészek eltérd szigoraval (judge severity) a KER egyes szintjeihez kapcsolddo kove-
telmények tekintetében. Hasonld mddon, e kutatds eredményei is megkérddjelezhetok,
ha nem szamolnénk a forditas lehetséges torzito hatasaval. E tanulmanynak nem feladata
az érvényesség irodalmanak mélyebb ismertetése. Mégis érdemes felvillantani az érvé-
nyességgel kapcsolatos bevett nézetrendszert idordl idére tdmado, kétségbevond néze-
tekbdl is. Ilyen a Borsboom, Mellenbergh és van Heerden (2004) altal javasolt, a kurrens
nézetrendszernél sokkal egyszertibb érvényesség-koncepcio is, miszerint a mérés érvé-
nyessége megalapozott, ha a mérendd (konstruktum) 1étezik és annak variabilitdsa ok-
okozati Osszefiiggésben all (causally produce variation) a mérés eredményeivel. Bors-
boom €és munkatarsai (2004) timadjak az alternativ magyardzatok megdontésének sziik-
ségességét is mint feleslegest, mivel az érvényesség jozan ésszel megitélhetd. Azonban
ugy tlinik, nem szamolnak a mérés jarulékos, a mérendd szempontjabol nem relevans
szorast generald modszertényezokkel és az érvényességet mint egységes, kvalitativ és
kategoridlis (igen vagy nem) jellemz6t fogjak fel.
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A messicki érvényesség-felfogas tovabbra is az érdekelt szakemberek és szakteriile-
tek konszenzusanak alapjat képezi, amit Borsboom és munkatarsai (2004) felvetései nem
ingattak meg. Kritika inkabb az érvényesség fogalmanak a consequential validity-vel va-
16 kibdvitését érte az elmutlt években. Popham (1997) szerint a kdvetkezmények beeme-
lése az érvényesség kritériumai kdz¢ tulbonyolitja, til dsszetetté teszi a fogalmat, ami e
kiterjesztés elott viszonylag egyszerien megfogalmazhatd volt: az érvényesség a szam-
szeri mérési eredményekbdl levonhatd kdvetkeztetések helyessége. Egy példaval szem-
1¢lteti, hogy a dontéshozdi magatartds miért nem hatarozhatja meg alapjaiban a mérés
érvényességét. Mivel Messick (1989) nem sok tAmpontot kinal a kutatoknak arra, hogyan
vizsgaljdk a mérés érvényességét, az utdbbi években az érvényesités modszertana
(argument-based approach to validation) keriilt el6térbe (Kane, 2012).

Valészintiségi mérés

A kutatas soran a valoszinliség-szamitasra épiilé6 Rasch-moédszert (modellt) alkalmaz-
tam. Kiinduldpontja az értékelés soran sziiletdé nyers jegyek (pl. tanari osztalyzatok, a
vizsgaztatd pontozasa), melyekbdl kalibralt készségértékeket szamit. Alapjait Georg
Rasch (1961) matematikus dolgozta ki, innen az eljaras elnevezése. A Rasch-mddszer
tagja a valdszinliségi modszerek szélesebb csaladjanak, amit a szakirodalom item-valasz
elméletnek (Item Response Theory, IRT) nevez. (A klasszikus és modern tesztelméletek-
rol, illetve specifikusan a Rasch-modszerrdl lasd még Csapd, 1993; Horvath, 1993,
1997; Molnar, 2003, 2005, 2006.) A Rasch-mddszer tovabbfejlesztése a tobbdimenzids
Many-facet Rasch Measurement (MFRM; Linacre, 1994), ami az itemek és vizsgazok
mellett tobb, elméletileg korlatlan szamu, a vizsgazonal mért teljesitményre hato, de a
mérendd szempontjabol nem relevans performanciatényez6t kiilonit el és hatasukat sem-
legesiti, vagyis a mérésbol szarmazé dsszes varianciat alkotéelemeire bontja az azt alaki-
to tényezok szerint. A modszer jellemzdi koziil kiilondsen ez utdbbi harmonizél a
validitas messicki felfogasaval, mert a kommunikativ médszerek szerinti értékelésnél el-
keriilhetetlen, hogy performanciatényezdok (relevans és nem relevans) hatast gyakorolja-
nak a vizsgdzo teljesitményére.

A készségértékek szamitdsa mellett az MFRM-et operacionalizald Facets (Linacre,
2006) szoftver altal nyujtott legfontosabb, mindségbiztositasi jellegli informéaci6 az il-
leszkedési statisztikak, melyekbdl megtudhatjuk, hogy a mérés mely elemei (vizsgazok,
vizsgaztatok, feladatok, értékelési skalak stb.) illeszkednek a valdszintiségi mérési mo-
dellhez és melyek nem. Egy taldlomra valaszt ad6 vagy puskazoé vizsgazoé vélaszai lehet-
nek a példa a gyenge illeszkedésre, akinek valaszaibol, ahogy az itész, a szoftver sem tud
egyértelmil kovetkeztetéseket levonni, mert nehéz és konnyebb feladatokat (szintleiraso-
kat) egyarant eltalal, vagy nem az ismeretszintjének megfelelé nehézségl szintleirasokra
ad helyes valaszt. A szoftver az ilyen zavaros vagy ellentmondasos valaszsort értelmezi
nem illeszkedésként, mert nem felel meg a mérési modell elvarasainak. Ami a feladato-
kat illeti, nem illeszkedik példaul a nehéz feladat, melyre tobb gyenge, mint j6 tudasu vizs-
gazo ad helyes valaszt, vagy a helyesen valaszolok kozott legalabb annyi jo, mint gyenge
tudasu vizsgazo van.
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Nem utolsdsorban forditasi problémak is okozhatnak nem illeszkedést. Az illeszke-
dés értékelése sikerrel azonosithat olyan szintleirasokat, melyek forditasa nem megfelel
vagy a valaszadok mas okbol nem tudjak a szintleirast konzisztens modon elhelyezni a
KER-skalan, amennyiben tudhat6, hogy a mérési eszk6z mért készséget homogén mo-
don méri. Ha a nem illeszked6 elemeken mégsem lehet kivetnivalot talalni, elképzelhetd,
hogy az elem mast mér, vagyis a mérési eszkéz inhomogén.

A KER illeszkedési kérdései

Bar a KER méltan tekinthetd vonatkoztatasi pontnak, mérési kérdésekben a nyomta-
tott verzidé (barmely nyelven) csak megfeleld koriiltekintéssel és mas kiadvanyokkal
egyiitt alkalmazhaté. Egyrészt nem minden skalat kalibraltak. Néhany ennek ellenére
bekeriilt a végsé nyomtatott verzidba (Council of Europe, 2001), erre megjegyzések fi-
gyelmeztetnek egyes skalak aljan. Hasonloképp, olyan skaldk is bekeriiltek, amelyek a
bemérések alapjan a nyelvtudds mas dimenzidjaba tartoztak (pl. a Szociolingvisztikai
megfelelés vagy a Fonologiai tudds). Végiil, 6sszevetve az angol nyomtatott verziot a
legfontosabb hattérmunkaval (North, 2000), kideriil, szamos szintleirast a konyv szer-
kesztése sordn, de mar a kalibralas utan atirtak, modositottak, még olyanokat is, ame-
lyekkel a kalibracié soran jo eredményeket értek el. Mivel az utdlagos mddositasok a
magyar forditasba is bekeriiltek, hatottak sajat kutatdsunk technikai, modszerbeli aspek-
tusaira, példaul arra, hogy az utdlag atirt szintleirasok referenciaként mar nem voltak
felhasznalhatok.

A kutatas modszerei

Célok, kérdések

A kutatas soran megvalaszolandd kérdések kozéppontjaban a KER magyar nyelvii
forditasaban megtalalhato skalak alltak. Mivel e skalak érvényességét korabban nem ér-
tékelték, a kérdések a kdvetkezok voltak: (1) Az illesztés soran gy(jtott valaszadatok
alapjan milyen mértékben érvényesithetdk a magyar nyelvii skalak? (2) Illeszthetdk-e a
magyarorszagi valaszadatok a KER-hez, annak skalaihoz? (3) A KER skalai a magyarra
forditas soran torzulhattak-e igy, hogy késobb, a vizsgak illesztése soran az itészek don-
téden mas szintekre soroltak be ket?

Eljaras

A kutatasban felhasznalt adatok a magyarorszagi vizsgakdzpontok egy részében (Eu-
ro, ITK és Pannon) lefolytatott illesztési eljarasokbol szarmaznak. Az adatok az illesztési
projektek elsd, familiarizacids szakaszabol valok (Council of Europe, 2003). Ebben a
szakaszban a vizsgakozpontok munkatarsainak az volt a feladata, hogy KER-rel kapcso-
latos ismeretiiket felfrissitsék, bovitsék és kialakitsak a hozza tartozo kollektiv tudatot,
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majd tobb kérddiv kitdltésével adtak szamot tudasukrol: meghataroztak az dsszesen 829
angol, német és magyar nyelvii szintleiras szintjét.

A szintleirasok harom kérddivbe keriiltek be, nyelvek szerint. Az angol nyelvi kér-
doéivet (273 szintleiras, forrasa a Council of Europe, 2001) az angol nyelvbdl vizsgaztatd
kollégak, mig a német nyelviit (270 szintleiras, forrdsa az Europarat, 2001) a német
nyelvbdl vizsgaztatd kollégak toltotték ki. Azonban valaszaik nem lettek volna dsszevet-
hetdk, ha mindkét csoport tagjai nem oldottak volna meg a két magyar nyelvil kérdéiv
legalabb egyikét (0sszesen 286 szintleiras, forrasa a PTMIK, 2002)'. Ily moédon 154
vizsgaztatod az angol vagy német kérdoéivet valamelyik magyar kérddivvel egyiitt toltotte
ki, ami fejenként koriilbeliil 400 szintleiras szintjének meghatarozasat jelentette.

A valaszaddkat nem osztottam kiilonféle csoportokba, mert — valamilyen szinten —
mind ismerték a szintleirdsokat magyarul és a szdmukra relevans idegen nyelven. A va-
laszadok késziiltek az itt targyalt felmérésre. Az, hogy ki melyiket ismerte (ismerhette)
jobban, egyrészt fliggdtt a valaszadok egyéni tapasztalataitdl, szakmai életitjatol, mas-
részt vizsgakdzpontjuk dontésétdl, hogy melyik nyelvi valtozatot hasznaljak inkabb.
Nem lett volna ¢életszerli (lehetséges) olyan valaszadoéi csoportokat felallitani, amelyek
ismerték az egyik, de nem ismerték valamely masik nyelvi valtozatot, mert valdsziniileg
ilyen valaszadok egyaltalan nem vagy alig léteztek. Feltételezhetd, hogy a vélaszadok
kozott sokan voltak olyanok, akik az egyik nyelvi valtozatot vizsgakdzpontjuk munkéja
kapcsan intenziven alkalmaztdk, mig a masik nyelvi valtozatot egy masik vizsgakoz-
pontnal vagy mashol végzett munkajuk kapcsan ismerték.

A vélaszadas folyamatat, koriilményeit elemezve meghataroztam a mérési tényezoket
(facets), melyek hathattak a felmérés eredményére. A kdzéppontban 4ll6 KER-ismeret
(itészek) tényezd, valamint a szintleirasoknak mint a kérddivek kérdéseinek nehézsége
(szintje) mellett varhato volt, hogy a felmérés koriilményei (vizsgaszituacio vagy otthoni
munka)® és a kérdéivek hdrom nyelve hathat az elért eredményekre. Az elemzéseket a
Facets szoftverrel (Linacre, 2006) végeztem. Osszefoglalva, az érvényesség operaciona-
lizalt kritériuma ebben a kutatasban az volt, hogy a valaszadok mennyiben soroljak a
magyaritott szintleirasokat az ET eredeti besoroldsaival azonos szintekre — figyelembe
véve a valaszadok egyéni bedllitodasaibol, példaul az értékeldi szigorbol (severity) vagy
,,lagysagbol” (leniency) és a szintleirdsok harom nyelvébdl eredd kiilonbségeket. A ko-
vetkezok Osszevetése tortént meg: KER-szintleirdsok eredeti, kalibralt ET-szintmeg-
hatarozéasai mint kategoriadk (Al, A2, Bl stb.) és a KER-szintleirasoknak e vizsgalat
résztvevoitdl szarmazd kategorialis valaszaira (Al, A2, Bl stb.) épiil6 kalibralt érté-
keknek KER szerinti kategoriakba soroldsa. Ez az operacionalizalt érvényességkritérium
nem szlikségképp azonos azzal, amit a forditas szakértdi a jo forditas kritériumainak tar-
tandnak.

Egy csoport eszperant6 szakos vizsgaztatd csak a magyar nyelvii kérdéivekre valaszolt, mert a KER eszpe-
rant6 valtozata akkor még éppen nem volt elérhetd.

Egy korabbi projekt soran (David, 2008), amely az illesztési modszertan probajanak (pilot) tekinthetd, a va-
laszaddk kis csoportjanak engedélyeztem, hogy a kérddiveket otthon tdltsék ki. Ez nyilvanvaldan avval a
kovetkezménnyel jart, hogy a felmérés koriilményeit mint tényez6t be kellett kodolni az adattablaba. Az ezt
kovetd illesztési projektek soran azonban a kérddiveket mar vizsgaszituacioban toltotte ki minden valaszado.
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A vizsgalat szakaszai

A kutatas két jol elkiilonithetd szakaszban zajlott. Az els6 szakasz célja a valaszada-
tok konzisztencidjanak meghatidrozdsa volt. A masodik szakaszban tortént a mérés.
Mindkét szakasz a szoftver tobbszori futasat, tobb elemzési kor beiktatasat kovetelte
meg.

Az els6 szakasz célja a mérési modellhez nem illeszkedd elemek (véalaszadok és
szintleirdsok) azonositasa, valamint az itészek ismereteinek a felmérése volt. Valamely
elem nem illeszkedése esetén a nem illeszkedd elemet semlegesithetjiik tigy, hogy kizar-
juk a tovabbi elemzésekbdl, s a bennmaradé elemek mar megfelelnek a mérési modell
elvarasainak. (A kizart elemek, Horvdth (1997) nyoman, elhagyott elemeknek is nevez-
hetdk.)

A nem illeszkedd elemek kizarasa, az adattisztitds (data cleaning procedures;
TESOL, é. n.), mindkét szakaszban az illeszkedés javitdsanak, tovabba a messicki nézet-
rendszer masik fontos elemének, az alternativ magyarazatok kikiiszobolésének eszkoze
volt. Ha az itészi ismeretek felmérése soran nem zarunk ki itészeket, vagy nem zarunk ki
nem illeszked6 feladatokat, tapot adunk a kovetkezo ,,06rdog tigyvédje” tipusu kérdések-
nek: Nem modellszertien valaszolo itészek hogyan érvényesithetnek sikeresen szinteket?
Hogyan hozhat nem megfelelden felkésziilt itész érvényes €s megbizhato itéleteket a
szintleirasokrdl? Hogyan lehet adekvat modon megitélni a szintleirasokat, koztiikk a ma-
gyarra forditott leirasok érvényességét nem illeszkedo itészek valaszai alapjan?

Az adattisztitasi folyamat végére olyan adattablat sikertilt eléallitani, amelyben a za-
vard elemeket mar kiszilirtem ¢és a szintleirdsok megitélése, a befolyasold tényezok hatasa
nélkil, mar viladgos, letisztult forméaban elvégezhetd. Mivel a kutatds szempontjabol a
szintleirasok illeszkedésének mértéke volt a legfontosabb, ebben a szakaszban eldszor és
els6sorban valaszadokat zartam ki. Amikor ez megtortént, 1athatoéva valtak, kdnnyebben
azonosithatok voltak a nem illeszkedd szintleirasok is.

Az elemzések Osszesen 16 korben folytak le. A folyamat végére 752 jol illeszkedd
szintleirds és 140 itész maradt, igy az itészek KER ismerete megitélhetd volt és az ité-
szektdl elvart minimumteljesitményt mint az elérhet pontok szazalékat meg lehetett ha-
tarozni (40%). A KER-ismeret operacionalizalt formaja itészenként egy pontszam volt,
ami a helyes valasz/helytelen valasz alapjan szerzett 1 és 0 pontokkal szamitottam ki a
szoftver segitségével.

Az els6 szakasz elokészitette az elemzések masodik szakaszat, amelyben mar a szint-
leirasok alltak a kozéppontban. Azt vizsgaltam, hogy a valaszadok milyen mértékben he-
lyezik a szintleirdsokat ugyanazokra a szintekre, mint ahogy azt a KER fejlesztoi tették.
Ez a szakasz ugyanannak az adattablanak egy masik nézetére épiilt, mivel itt a szintleira-
sok szintezése, a valaszadok szintitélete volt a kdzéppontban. Tehat nem volt elvart he-
lyes valasz, hanem a vélaszokat, a KER-szintmegjeldléseket (A1, A2, B1, B2, C1 és C2)
a szoftver szdmara egy hatfokozati numerikus skalara (0, 1, 2, 3, 4 és 5 pontokkal) ko-
doltam 4t. A kiilonbség gy is megfogalmazhatd, hogy mig az els6 szakaszban a véla-
szokat dichotém moédon értékeltem, addig a masodikban a hatfokozata skalan, abban a
formaban, ahogy azok eleve 1étrejottek. A kodolt tényezdk kore nem valtozott az elsd
szakaszhoz képest. A szintleirasok szintje (nehézsége) allt a kdzéppontban, amelyre hat-
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hatott az itészek szigora, illetve ,lagysaga”, a felmérés koriilményei és a szintleirasok
nyelve.

Adattisztitasra e szakaszban is sziikség volt. Ki kellett zarni azokat, akik a felmérés-
ben nem értek el legalabb 40%-o0s eredményt és tovabbi nem illeszkedd itészeket is, va-
lamint ez utdbbiak egyértelmiibb azonositasa érdekében ki kellett zarni a legkevésbé il-
leszked? szintleirdsokat.

&V 4

Az ET-skala magyar megfelelojének megalkotasa

A masodik szakasz a fent leirtak mellett tovabbi magyarazatot igényel. Ha az itészek
A1-t6]1 C2-ig hat szintre osztalyozzak a szintleirasokat, Iényegében egy hatfokozati mé-
rési skalat alkotnak meg kozosen. A tobb ezer magyarorszagi valaszadat egy olyan ka-
rakterisztikat hatarozott meg, amelyben a hat fokozatnak (skalapontnak) hat egymasba
ér6 gorbe felel meg. Az 1. abra a szintleirasok szintje és a valdszinliség kapcsolatat mu-
tatja be.

fhmmm fommm fomm fomm e fom fom e ++
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a | 0 1 1 22222 33333 5
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1. abra

A magyar KER-skala valosziniiségi gorbéi

Az abra vizszintes tengelyén balrdl jobbra haladva ndvekszik a mért készség, ebben
az esetben a szintleirasoknak a KER szintje, mig a fiiggéleges tengelyen felfelé a valo-
szinliség novekszik. Lathatd, hogy a 0-val jelolt Al-es szinthez tartozd hullamgdrbe ma-
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gasrol indul és lefelé tart, azaz ahogy novekszik a készség, tigy csokken annak valdszi-
ntisége, hogy Al-es nyelvtudassal van dolgunk, mig az 1-gyel jelolt A2-esé mar novek-
szik, majd a csucs-valoszinliségi pont, a nyelvtudas adott szintje utan ennek val6szintisé-
ge is csokken. Kozben, tovabbhaladva jobbra a felsdbb szintek felé, a 2-vel jelolt Bl-es
szint valoszinlisége novekszik és igy tovabb a felsébb szintek felé. (A Rasch-modell ki-
terjesztésére vonatkozdan lasd még Molnar (2008) vonatkozé magyardzatait.)

Mig a valoszintiségi gorbék ive, hullimzasa tobbé-kevésbé megjosolhato, a skalat a
gorbék *-gal jelolt metszéspontjai definialjak egzakt mddon. Ezeket kiiszobértékeknek
(step thresholds) nevezzilk, mert elhataroljak a skala egyes fokozatait (Linacre, 1998).
Azt aruljak el, hogy az, amit mértlink (szintleiras, itész, nyelv stb.) nagyobb val6szinii-
séggel Bl-nek, mint A2-nek tekinthet6-e, illetve mely értékektdl tekinthetd inkabb B2-
nek, mint Bl-nek és igy tovabb. A mérésben szerepld barmely tényezd elhelyezhetd a
g0rbék valamelyikén. A hullamgdrbék metszéspontjai, azaz a magyar valaszadatokra jel-
lemz6 kiiszobértékek tablazatosan is megjelenithetdk (1. 3. tablazat).

A magyarorszagi valaszadatok egy olyan A1-C2 skalat hataroztak meg, amely a ma-
gyar valaszadok kozos nevezdjének tekinthetd és a kiiszobértékei segitségével pontosan
leirhatd. Az igy nyert magyarorszagi skala segitségével minden szintleirds mért értéke
szerint egyértelmiien besorolhaté volt valamelyik KER-szintre, megengedve, hogy e be-
sorolasok nem biztos, hogy megegyeztek az ET-skala szerinti besoroldsokkal. A ma-
gyarorszagi skala konstrualasa utan kovetkezett még a munkanak az a része, amelyikben
a magyarorszagi besorolasokat az ET-skdla szerint igazitottam, vagyis ahhoz illesztet-
tem.

A magyar skala illesztése

Az illesztés érdekében a KER fejlesztinek referenciaértékii kalibracios munkajahoz kel-
lett visszanyulni. A klasszikus mddszerrel, North (2000), illetve Schneider és North
(2000) alapjan gondosan Osszevalogatott, ott jol bevalt szintleirasokkal mint referencia-
feladatokkal (anchor) lehetett a magyar skalat az ET-skalahoz kapcsolni.

A masodik szakasz elemzései is tobb korben zajlottak, melyek soran a referencia
szintleirasok egy részét ki kellett cserélni, mert a szelekcio kdvetelményei szigortiak vol-
tak. A kivalasztott szintleirasoknak jol kellett illeszkedni mind North és Schneider
(2000) méréseiben, mind a még nem illesztett magyarorszagi mérésekben. Nem lehettek
sajat szinttartomanyuk marginalis példanyai sem. A kivalogatott szintleirasoknak az il-
lesztendé magyar mérésekben a szintek jellemzd, elvart tartomanyaba es6 értékeket kel-
lett mutatniuk. Tehat a szintleiras, amit a KER fejlesztése soran pl. B1'-ként mértek, a
B1' tartomanyba kellett essen az illesztendé magyar mérésekben is.

Az igy csoportositott 31 referencia szintleirasnak a KER fejleszt6i altal mért logit
nehézségi értékekeit elészor linedrisan at kellett valtani a magyarorszagi adatfelvételbol
eredd hosszabb skalara. A konverzidt az indokolta, hogy a KER fejlesztése soran a vala-
szokat egy Otfokozatll skalan rogzitették (0, 1, 2, 3 és 4 pont), mig a magyarorszagi il-
lesztésben (igy e kutatasban is) a hat KER-szint miatt hatfokozata volt a skala, amin a
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valaszokat rogzitettem. Ezt kovette a konvertalt értékek atlaganak, azaz a csoportatlag-
nak a rogzitése (group anchoring) a magyarorszagi adatcsomagban. Az itt alkalmazott
technika nagyon finom moédszer, mert csak az atlag rogzitendd, melyen beliil az egyes
szintleirasok értékeit a szoftver allithatja.

Eredmények és tanulsagok

Az els0 szakasz eredménye az itészek KER ismeretének lemérésén til a teljesitmény fel-
tételezett tényezOi meglétének bizonyitasa volt. Mind a szintleirasok nyelve, mind a
vizsgaszituacionak mint tényezonek a létezése bizonyithato volt, bar hatasuk, a hozzajuk
kapcsolhato szorasnégyzet meglehetdsen kicsi (1. tablazat). Figyelemre mélto, hogy ké-
s6bb, amikor a 40% alatt teljesitd itészeket kizartam az elemzesbél, a forditasi tényezd
mar nem volt szignifikans. Ennek az eredménynek a magyarazata az lehet, hogy a KER
nyelve csak a KER-t kevéssé ismer6 vizsgaztatoknak okozhatott igazan problémat. Ez az
eredmény azt sugallja, hogy a magyar forditas a célnak megfeleld volt €s az erre épiilo il-
lesztési projektek érvényességét nem érintette: a vizsgaztatdk nem értek el az altaluk
hasznalt nyelvi verzié miatt jobb vagy gyengébb eredményt.

1. tablazat. Az sszes variancia megoszldsa

Varianciakomponensek SD Variancia
Vizsgaztatok tudasa 1,32 1,742 58,1%
Vizsgaszituacio 0,21 0,044 1,5%
A KER nyelvei 0,05 0,003 0,1%
Szintleirasok 1,10 1,210 40,3%
Osszesen 2,68 2,999 100%

A nem illeszkedé szintleirasok elemzése

Bar az egyes tényezok illeszkedése megfeleld volt mind az elsd, mind a masodik
szakaszban, a teljesitménytényezok egyes elemei (pl. valaszadok és szintleirasok) nem
illeszkedtek. A tovabbiakban attekintjiik ez utobbiak illeszkedési problémait, mert felve-
todik a kérdés, mitdl nem illeszkednek a korabban kalibralt, angol és német nyelvii szint-
leirasok. A nem illeszkedd szintleirasok szamba vétele és elemzése azt a benyomast erd-
siti meg, hogy tobbségiik esetében nem valdszinii, hogy a forditas miatt valtak nem il-
leszkedévé. Kigyljtve a nem illeszkedd szintleirasokat, tilnyomoé résziik a legalso, va-
lamint a legfelsd, vagyis a marginalis szintekrdl valo (2. tablazat). Magyarazata az lehet,
hogy a magyarorszagi vizsgaztatok érdeklddése nem iranyul e szintek felé, mert az alla-
milag elismert nyelvvizsgak rendszerében nincs Al vagy C2 szintli vizsga. Az is lehet-
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séges, hogy a vizsgaztatok kevésbé is ismerik azokat a nyelvtanuldkat (vizsgazokat),
akik az A1 vagy C2 szintekre sorolhatok be. Ugyanakkor a KER-t épp ezen szintek kap-
csan érte kritika, miszerint az A1, de még inkabb a C2 szinten eleve til kevés szintleiras
talalhato, azaz e szintek alulspecifikaltak (Milanovic és Weir, 2010).

2. tablazat. A nem illeszkedo szintleirasok

Feladatlap | Szintleir. A skala neve, a magyar nyelvii kiadas Eredeti A nem illeszkedéssel
nyelve azonosito szerinti oldalszam szint kapcsolatos megfigyelés

17 s;).l};e.lmatos monolog: élménybeszamolo, o marginalis
40 glréggilt}éesgi; ;).e(s)%élék kozotti tarsalgas Al nincs leiras

Angol (6) 157 Informaciocsere, 97. o. C2 szgiﬁssz’ mint a B2
190 Feljﬁrtgyzések, tizentek és formanyom- Bl ugyanaz, mint a B2

tatvanyok, 100. o. szinten

206 Magyarazatkérés, 103. o Al nincs leiras
252 Rugalmassag, 150. o. Al nincs leiras
349 Altalanos beszédértés, 82. o. A2+ | marginalis
441 Szobeli folyékonysag, 156. o Al marginalis
sy | Qs omigseis sk | | g
487 Informalis eszmecsere (baratokkal), 93. 0. Cl1 nincs C2, illetve. ua.
519 Informaciocsere, 97. o. Bl+ + szintek

Magyar (10) Feljegyzések, lizentek és formanyom- o
534 tatvényok, 10’0. N Al marginalis
547 Egyiittmikodés, 102. o. Al nincs leiras
555 Magyarazatkérés, 103. o. Al nincs leiras
574 A szokincs alkalmazasa, 135. o. Al nincs leiras
585 Témakifejtés, 151. o. Al nincs leiras
621 Altalénos irasbeli produkcio, 77. o. Al marginalis
770 | Altalanos irasbeli interakcio, 99. o. | Al | marginalis
801 | Magyarazatkérés, 103. o. | Al | nincs leiras
813 | Altaldnos nyelvi készségek, 132. o. | Al | marginalis
812 | Altalanos nyelvi készségek, 132. o. | Cl1 | marginalis

Német (11) 820 | A szokincs terjedelme, 134. o. | C2 | marginalis
833 | Grammatikai helyesség, 137. o. | C2 | marginalis
836 | Szociolingvisztikai megfelelés, 147. o. | C2 | marginalis
845 | Rugalmassag, 150. o. | C2 | marginalis
850 | Rugalmassag, 150. o. | A2 |-
862 | Szobeli folyékonysag, 156. o. | 2 | marginilis
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A 2. tablazatban a nincs leiras megjelolések a KER egy sajatossagara utalnak: nem
talalhato szintleirds minden skéla minden szintjén. Azon tul, hogy ez a jelenség is elso-
sorban a sz¢€lsé szinteket érinti, a vizsgaztatok a felkésziilés soran valoszinlileg nem
szenteltek figyelmet e sajatossagnak, pedig a KER szerzdi roviden leirjak a lehetséges
okokat is (PTMIK, 2002. 47. o.). Ezek koziil szakmailag a legfontosabb, hogy a hianyzo
leiras jelzés lehet, hogy a skalan mért nyelvtudés-aspektus az adott szinten nem relevans.
A szintleirds hidnyanak specialis esete, amikor adott (fels6) szinten a szintleiras ugyanaz,
mint az eggyel vagy kettdvel lejjebb 1évo szinten. J6 példdja ennek a Feljegyzések, iize-
netek és formanyomtatvanyok skala (100. o.). Bar tobb oka, értelmezése lehet annak,
hogy az itt vizsgalt részkészség B1 szint felett nem épiil tovabb, feltételezhetd, hogy a
hatékony iizenetiras, formanyomtatvanyok kitdltése nem igényel Bl-es szintnél maga-
sabb tudast. A nyelvtudasrol alkotott képet arnyalhatja, ha az ilyen skalan nem keriilt sor
az adott szintlinél magasabb kdvetelményeket tdmasztd szintleiras megfogalmazéasara.
Osszességében a 2. tdblazatbol az tiinik ki, hogy a szintleirasok nem illeszkedése — le-
szamitva egyetlen német nyelvil szintleirast (Rugalmassag, A2) — viszonylag egyszerii-
en, a forditas tiizetesebb vizsgalata nélkiil megmagyarazhat6.

A masodik szakasz eredményei

A masodik szakasz elsé eredménye az ET-skaldhoz illesztett, nem vizsgarendszer-
specifikus, hatfokozatti magyarorszagi skala (mérési karakterisztika) megalkotasa volt.
Fobb jellemzdit a 3. tablazat tartalmazza. Az egyes szinteket érintd valaszok, illetve azok
szazalékos megoszlasa, ha nem is mutat kiegyensulyozott képet, a szintek mérhetdségét
alatdmasztja, mert a valaszok szdma minden szinten elégend6nek bizonyult pontos kii-
szobértékek szdmitasara. A C2 szintre kevesebb valasz sziiletett, ennek megfelelden a
mérési hiba is nagyobb. E szint illeszkedési értéke is magasabb, mint a kivanatos érték.

3. tablazat. A KER-szintek statisztikai jellemzoi

Gointo | Vélaszok szima Illeszkedés | Kiiszobérték | Mérési hiba f;f)”s‘zliyuﬁg

db (%) (outfit) (step threshold) (SE) %)
C2 3090 8 1,6 5,95 0,03 100
Cl1 4833 12 0,8 3,56 0,02 62
B2 8553 21 1,0 0,31 0,02 72
BI 9424 24 0,9 2,99 0,02 72
A2 9886 25 1,0 -6,82 0,02 77
Al 4292 11 1,2 9,94 1,01° 100

3 Kiiszobértéket & mérési hibat a szoftver (Linacre, 2006) a legalacsonyabb szinthez nem szamit, ezért a tab-

lazatban legalacsonyabb logit értéket kapott szintleirast szerepeltettem.
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A szakasz masik fontos eredménye annak megvalaszoldsa, hogy a vizsgaztatok
mennyiben helyezték ugyanazokra a szintekre a 829 szintleirast. A KER hivatalos szint-
meghatdrozasai és a magyar itészek szintmeghatarozasai — biztositva az dsszevethetd-
séget — nagyon hasonlonak bizonyultak. A kétfajta besorolas kozott statisztikailag szig-
nifikans kapcsolat van a kereszttabla (Khi-proba) szerint (y(25)=2546,538 p<0,01), to-
vabba magas a kettd kozotti korrelacio (r=0,925 p<0,01), amennyiben elfogadjuk, hogy a
valaszok alkotta skéla intervallumskalaként is felfoghat6. A vizsgélat soran teljesiilt a
kereszttabla azon kovetelménye is, hogy minden leirasnak csak egy (1 db) besorolésa le-
hetett, mind a KER, mind pedig a magyar valaszadok adatai szerint. Fontos eredmény
volt tovabba a KER és a magyar skalak kozotti kapcsolat erdssége is; az, hogy mennyi-
ben (milyen biztonsaggal) josolhaté meg a szintleirdsok besoroldsa a magyar skalan. Ez
a PRE, proportional reduction of error jelentds kapcsolatot mutat (A=0,744, p<0,01),
ami annyit tesz, hogy a hivatalos KER-szintbesorolas alapjan a magyarorszagi besorola-
sok 74%-ban megjosolhatok. Ha a nem illeszkedd 27 szintleiras nélkiil (802 szintleiras)
szamitjuk a magyarorszagi szintbesorolasok megjosolhatosagat, gy az a 80%-os bizton-
sagot is eléri.

A 4. tablazat segit értelmezni a két skdla kozotti erds kapcsolat mellett az eltéréseket
is. Kiilonosen az alsobb szintek esetében, az eredeti KER-besorolasok tobbsége a ma-
gyar adattablaban/elemzések eredményeképp is azonos besorolast kapott. Azonban a C1
¢s C2 szintek esetében mar jelentds eltérések tapasztalhatok. A KER-ben eredetileg C1
szintre sorolt szintleirasok jelentds részét a magyar itészek a B2 szintre soroltak, tovabba
a C2-re sorolt szintleirasok jelentds részét is a C1 és B2 szintekre lejjebb soroltak. Az el-
térés magyarazata lehet példaul az, hogy a tanarok a B2 szinten tapasztalhatd, kiugroéan
magas létszamokhoz képest sokkal kevesebb Cl-es didkkal, vizsgazoval taldlkoznak
munkajuk soran, de az is elképzelhetd, hogy a C1 szintleirasaihoz gyakran megtéveszto-
en hasonlé B2+ szintleirasok akadalyozzak a C1 szint megfelelé koncipialasat.

4. tablazat. A magyar és a KER szerinti besoroldsok megoszlasa hat szint esetén

Kalibralt A KER szerinti besoroldsok )
magyar Osszes
besoroldsok Al A2 BI B2 Cl Cc2

Al 68 1 69
A2 28 188 1 217
B1 26 170 6 202
B2 20 155 37 4 216
C1 46 34 80
C2 45 45

Osszes 96 215 191 161 83 83 829

A masik tendencia az, hogy az alsobb szintek tekintetében bizonyos lagysag tapasz-
talhato. Mig példaul a KER Al szintre sorolt 96 szintleirasanak tobbségét helyesen
Al szintre soroltak, addig ebbol 28 szintleirast eggyel feljebb, az A2-es szintre. Hason-
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l6an lagy (lenient) tendencia érvényesiil az A2 és B1 szintek esetében is, azonban e fo-
16tt a tendencia mar a B2-nél megfordul és tovabb erdsodik a C1 és C2 szinteken. Ez
utobbi tendencia szigorként értelmezhetd, mint amikor azt mondjuk, hogy ,.a szintleiras-
ban megjelend nyelvi tevékenység nem C2 szintii, hanem annal gyengébb”.

A KER hivatalos besorolasai és a magyar itészek besoroldsai kdzotti kapcsolat akkor
is szignifikans, ha nyelvek szerint szétbontjuk (5. tablazat). A szintleirasokat mindharom
nyelven nagyon hasonlé modon soroltdk be. A fentebb azonositott tendenciak (lagysag
és szigor) szintén érvényesiilnek mindharom nyelv esetében. A hivatalos és a magyaror-
szagi besorolasok kozotti kapcsolat esetében a véletlen egyezések (az egyezd besorola-
sok véletlenszerliségének) esélye kisebb, mint 1% mind az angol (%(25)=977,076
p<0,01), a magyar (%(25)=913,904 p<0,01), mind a német (y(25)=710,335, p<0,01)
nyelvi szintleirasok esetében.

5. tablazat. A magyar és a KER szerinti besorolasok megoszidsa nyelv szerinti bontds-

ban
Kalibralt magyar KER szerinti besorolasok .
, Osszes
besoroldasok Al A2 Bl B2 Cl C2

Al 24 24

A2 7 67 74

Bl 4 63 67

Angol

B2 2 52 9 1 64

Cl 18 10 28

C2 16 16

Osszes 31 71 65 52 27 27 273

Al 24 1 25

A2 10 64 74

Bl 8 55 2 65

Magyar

B2 9 54 10 1 74

Cl 20 9 29

C2 19 19

Osszes 34 73 64 56 30 29 286

Al 20 20

A2 11 57 1 69

. Bl 14 52 4 70

Német

B2 9 49 18 2 78

Cl 8 15 23

C2 10 10

Osszes 31 71 62 53 26 27 270
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Besorolasi eltérések, hibak mindharom nyelv esetében megfigyelhetok, azonban a
hibas besorolasok nyelvenkénti eltérései mar szignifikans kiilonbségeket mutatnak. Leg-
kevesebb (33) ilyen eltérés az angol leirasokban fordult eld6. A magyar leirasok kozott
mar tobb talalhat6 (50), mig a legtobb a német leirasoknal volt megfigyelhetd (74). Ezek
a kiilonbségek a one-way Chi-square eljarassal voltak ellendrizhetdk, véalaszt keresve ar-
ra a kérdésre, hogy a hibas besorolasok 33-50-74 aranyban vald tagolodasa lehet-e a vé-
letlen miive. A megfigyelt kiilonbségek tul nagyok voltak ahhoz, hogy csupan a véletlen
mivének tulajdonitsuk (y(2)=16,217, p<0,01).

Az adattabla részbeni atkodolasat kovetelte meg a valaszok kilenc szint szerinti beso-
rolasa. Az A2, B1 és B2 + szintjeire vonatkoz6 informacié a KER mindharom nyelvi
valtozataban fellelhetd (Council of Europe, 2001; Europarat, 2001; PTMIK, 2002), ha
nem is elég explicit formdban, mert a + szintekre sorolt leirasokat csak egy vonal va-
lasztja el a normal szintleirasokt6l a KER-skalakban: a vonal felett 1athato leirasok a +
szint jellemz6i. Bar az illesztési projektek soran nem volt kdvetelmény az, hogy az ité-
szek meg tudjak kiilonboztetni a + szinteket, szerepeltetésiik tobb betekintést nytjt.

A Kkilenc szint szerinti besorolasnal egyrészt a tendencidk ismétlddnek: egyrészt a
lagysag atfordul szigorba (6. tablazat), masrészt a valaszadok mintha tudatdban lettek
volna, milyen mértékii lagysag vagy szigor keriili el azt, hogy a szintleirds mar egy ma-
sik szintre keriiljon at. Példaul az A2-es szintleirasok tobbségét ugyan A2+-re soroltak,
azonban az A2+ szintleirdsok tobbsége nem keriilt 4&t B1 szintre. Hasonl6 tendencia fi-
gyelhetd meg a B1/B1+ szint esetében is, bar itt mar tobb a besorolasi hiba. Osszesen 20
szintleirast mindsitettek B2 szintiinek. A B2/B2+ szint leirasainak besorolasa jol sikertilt,
alig van hiba. Végiil a C1 és C2 szintek esetében a kereszttabla az elemzében megerdsiti
a szigor benyomasat, ami az el6z0 tabla alapjan keletkezett. E mellett az is latszik, hogy
a B2 szintre tett C1-es leirdsokat egy kivételével a B2+ a szintre helyezték.

6. tablazat. A magyar és a KER szerinti besorolasok megoszldsa kilenc szint esetén

Kalibralt KER szerinti besoroldsok )
magyar Osszes
besorolasok | A1 A2 A2+ BI BI+ B2 B2+ (I c2
Al 68 1 69
A2 27 40 7 74
A2+ 1 76 65 1 143
B1 4 20 49 6 79
Bl+ 2 70 45 6 123
B2 6 14 84 20 1 125
B2+ 19 32 36 4 91
Cl 46 34 80
C2 45 45
Osszes 96 121 94 126 65 109 52 83 83 829
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Osszegzés és a tanulmany jelentosége

A KER magyar nyelvii forditasanak mint a nyelvvizsgak illesztésére hasznalt eszkdznek
az érvényessége alatamaszthatd az illesztés soran felvett valaszadatok empirikus feldol-
gozasa alapjan. A kutatas eredményei megerésitik a KER magyar valtozataval, ponto-
sabban magyarra forditott skalaival kapcsolatban megfogalmazhatd tételt, miszerint a
skalak alkalmasak a KER szerinti illesztés elvégzésére. A magyar nyelvii szintleirasok
donté mértékben egylitt mozognak, a magyar kollégak besorolasai nagymértékben ha-
sonloak olyan mas szintleirdsokhoz (angol és német), melyeknek érvényességét korab-
ban tobb bizonyitékkal jobban megalapoztak. Ez a kdzos nevezd azt jelentette, hogy le-
szamitva a kizart, leggyengébben teljesitd itészeket, mind az itészek KER ismerete szint-
jének eltérései, mind a kérdoiv kitoltésének koriilményei, mind a besorolt szintleirasok
nyelve semlegesitve lett.

Mindemellett igaz az, hogy a KER magyar forditdsanak érvényességét sziikséges
még kvalitativ alapon is vizsgalni. Biztosak lehetiink abban is, hogy a magyar forditas
érvényessége kérdéséhez még a forditas avatott szakértdi is sok mindent hozzatehetnek.
Ennek a kutatasnak az eredménye az, hogy egy lehetséges alternativ magyarazattal keve-
sebbel kell szembenézni: nem valdszindi, hogy az illesztési eljarasok eredményeit befo-
lyasolta volna, hogy a KER magyar nyelvii valtozata csak egy lektoralt forditas. Arra is
lehet kdvetkeztetni, hogy az érintett vizsgakdzpontok itészei a magyaritott KER szintle-
irasai alapjan sikerrel alakitottak ki egy olyan k6z0s szemléletmodot, ami megfeleltethe-
t6 a KER idegen nyelvi szintleirasaiban tiikr6z6do felfogassal.

A vizsgakdzpontok adattablainak Osszefiizésének jelentdsége abban all, hogy igy a
jovoben, tovabbi adattablak bekapcsolasa esetén, még létrejohet egy olyan magyar skala,
amely a legtobb magyarorszagi nyelvvizsga adatait figyelembe veszi, ¢s amely alkalmas
mind feladatsorok, mind vizsgazoéi teljesitmények illesztésére. Az lenne az idealis, ha a
magyarorszagi nyelvvizsgak illesztett KER kovetelményei atfogoak lennének, egy alta-
lanosan elfogadott, kdzmegegyezésen alapuld, illesztett ,,magyar” standardot jelenitene
meg a sajat vizsgaban. Az itt feldolgozott valaszadatok tobbsége illesztheté a KER-hez,
bar nem képviselik az 0sszes olyan magyar vizsgakdzpontot, ahol a magyar nyelvii
KER-t hasznaljak, még csak nem is azok tobbségét. Mégis, ha meg akarjuk nevezni, mi-
lyen skalardl van sz6, a valasz az lehet, hogy a skala Magyarorszagon miik6dé nyelv-
vizsgék itészeinek meglatasait tiikkrozi. Ennyiben tehat egy magyar KER-skalarél van
sz0.
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ABSTRACT

GERGELY DAVID: THE ROLE OF LANGUAGE IN LEVEL DESCRIPTORS IN THE HUNGARIAN-,
ENGLISH- AND GERMAN-LANGUAGE EDITIONS OF THE COMMON EUROPEAN FRAMEWORK
OF REFERENCE

This study deals with the validity of the Hungarian translation of the Common European
Framework of Reference (CEFR) with a special focus on the Hungarian version of the
illustrative scales. The scales have special relevance in a validity study as they operationalise
the concepts of language proficiency for a wider audience and a variety of uses. Based on the
English-language version, the Hungarian translation was the starting point for a number of
CEFR linking projects in 2007, following the Council of Europe initiative and subsequent
Hungarian legislation to establish a link between language proficiency tests and the CEFR.
The linking scheme was pushed through, even though the Hungarian translation only
involved a handful of professionals and was not validated at all. Further, the linking projects
operated on the basis of different language versions of the CEFR. In this project, thus,
quantitative data were collected in three languages (English, Hungarian and German) from
154 CEFR linking project judges by three language test producers based in Hungary. The
research questions concerned the extent to which the validity of the Hungarian scales could
be supported with appropriate validity evidence, whether the Hungarian scales could be
linked to the CEFR scales in English and German and whether rival hypotheses (alternative
explanations) could be rejected. These rival hypotheses included the effect of different
languages (translation), the raters’ severity and the conditions of filling in the questionnaire.
The data consisted of ratings of the CEFR level (Al, A2, etc.) of 829 descriptors from the
illustrative scales. These data were drawn from questionnaires originally meant as a survey of
the judges’ competence in the CEFR. On the basis of the ratings, the descriptors, including
the Hungarian translations, were scaled and classified, and the results were compared to the
original CEFR calibrations-based level classifications. The results confirmed the presence of
a language-of-the-scales facet. Overall, they show a good degree of fit between the way
Hungarian judges rated the descriptors in the three languages and the official CEFR level
categories. In comparison with CEFR classifications, Hungarian judges tended to be lenient
concerning requirements at levels Al to B2 and strict concerning levels C1 to C2.
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A PROBLEMAMEGOLDO GONDOLKODAS FEJLODESE:
AZ INTELLIGENCIA ES A SZOCIOOKONOMIAI HATTER
BEFOLYASOLO HATASA 3-11. EVFOLYAMON

Molnar Gyongyvér
SZTE Neveléstudomanyi Intézet, MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport

Az iskola egyik alapvetd célja a tanuldk gondolkodasanak, altalanos értelmi képességei-
nek fejlesztése. Ennek ellenére az altalanos intellektudlis képességek tantargyakhoz nem
ko6t6dd komponenseinek vizsgalata hosszl ideig csak masodlagos szerepet jatszott a pe-
dagogiai mérésekben, miutan azok fejlesztése nem kapott teret az iskoldban. Annak elle-
nére, hogy a tesztekkel végzett kezdeti kutatasok altalanos képességek mérésére iranyul-
tak (Binet és Simon, 1905), a kutatdsokban rejld lehetéségek az oktatds szemszogébol
nézve kihasznalatlanok maradtak, miutan a kutatok megkérddjelezték azok fejleszthetd-
ségét (Csapo és Molnar, 2012). Ma mar tobb, kiilonboz6 teriileten végzett empirikus ku-
tatds bizonyitja, hogy az értelmi képességek fejleszthetéek (Adey, Csapd, Demteriou,
Hautamdiki és Shayer, 2007), sot a fejlesztésre szenzitiv szakasz meghatdrozasara és is-
kolai fejlesztésiikre sziikség van.

A tanulmany célja a problémamegold6 gondolkodas fejlédésének jellemzése mellett
annak meghatarozasa, hogy a didkok intelligencidjanak fejlettségi szintje és szociodko-
némiai tényezdéi mennyire befolyasoljak problémamegoldd gondolkodasuk fejlettségi
szintjét, valamint e kapcsolat erdssége valtozik-e az id6vel, a kotelezd iskolaztatas évei
alatt. A kutatas relevanciajat mutatja, hogy annak ellenére, hogy az intelligencia problé-
mamegold6 gondolkodéasban jatszott szerepének kutatdsa nem uj keletii, nincs a kettd
kapcsolatat atfogdan jellemz6 nagymintas empirikus kutatas (Wenke, Frensche és Funke,
2005). A vonatkozd kutatdsok altalaban pilot kutatasok (Beckmann és Guthke, 1995;
Revadkné Markoczy, 2001), melyek szik (Wiistenberg, Greiff és Funke, 2012), esetenként
egy ¢életkorban és laboratoriumi kdrnyezetben (Biihner, Kroner és Ziegler, 2008), kiilon-
bo6z6 tipust problémahelyzetek segitségével vizsgaljdk az intelligencia és a probléma-
megoldas sikerességének kapcsolatat.

A problémamegold6 gondolkodas és az intelligencia
A problémamegold6 gondolkodas
A problémamegoldé gondolkodas mint a jovOben torténd tanulas egyik alapvetd fon-
tossagl képessége az elmult évtized legtobbet vizsgalt gondolkodasi képességei kozé tar-
tozik (Molnar, Greiff és Csapo, 2012). Helyet kapott a legnagyobb pedagogiai mérés-
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értékeléssel foglalkozo kutatdsokban és projektekben [pl. OECD PISA mérések (OECD,
2004, 2010), NAEP-kutatasok (Bennett, Persky, Weiss és Jenkins, 2007), ATCS21-
projekt (Griffin, McGaw és Care, 2012)], valamint a 21. szazadban kulcsfontossagu ké-
pességek kozé soroltak (Scottish Qualifications Authority, 2003; European Parliament,
2006; Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley, Miller-Ricci és Rumble, 2011). Fejlesz-
tése ma mar szamos orszag oktatdsi programjanak szerves részét képezi (OECD, 2010).
modelljével taldlkozhatunk a szakirodalomban, ugyanakkor nincs egy egységes, min-
denki altal elfogadott definici6 (attekintést . Sternberg, 1994). A sokszinliség ellenére a
definiciok legnagyobb része kdzos abban, ahogyan a problémat definidlja: probléma all
fenn, ha a kiindulo ¢és a célallapot kozott egy szakadék (gap) van, azaz a célallapot eléré-
séhez vezetd Ut ismeretlen (Mayer €s Wittrock, 1996).

A problémamegold6é gondolkodassal kapcsolatos kutatdsok tobb szempont szerint
csoportosithatok. A kutatas (1) helyszine szerint laboratoriumi (1. pl.: Biihner, Kréner és
Ziegler, 2008) vagy osztalytermi kornyezetben (1. pl. Greiff, Wiistenberg, Molnar,
Fischer, Funke és Csapo, 2013) torténd kutatasokkal taldlkozunk; (2) a probléma kon-
textusat tekintve lehet teriiletspecifikus (pl. Mayer, 2008; Daniel és Embretson, 2010)
vagy konkrét teriilethez nem kotddd problémakra alapozd (pl. Fumnke, 2010) kutatas.
Az (3) adott probléman egyszerre dolgozok szamatdl fiiggden az egyéni (pl. Molndr,
2006) és a kollaborativ problémamegoldast (1. Barron, 2000; OECD, 2010), végiil (4) a
problémahelyzet természetét tekintve statikus (Klieme, 2004) vagy dinamikus problé-
makra (Greiff, Wiistenberg és Funke, 2012) alapozd kutatdsokat kiillonboztetnek meg.
Statikus problémak megoldasa soran a rendelkezésre all6 informacidk nem valtoznak, a
problémahelyzet id6ben valtozatlan. Interaktiv, dinamikus problémahelyzetekben a ren-
delkezésre allé informaciok idével valtoznak, a probléma megoldasa soran egyes infor-
maciok eltinnek, mig masok egyre nagyobb szerepet kapnak.

A kutatasok sokszintisége ellenére kozos eredményként fogalmazhaté meg, hogy a
problémak megoldasanak sikeressége jelentés mértékben fiigg a vonatkozo teriiletspeci-
fikus tudastol (pl. Kilpatrick, Swafford és Findell, 2001; Funke és Frensch, 2007).
A problémamegoldd gondolkodas képessége magaban foglalja egyrészt az uj tudas elsa-
jatitasanak és hasznalatdnak képességét (Biihner, Kroner és Ziegler, 2008; Funke, 2001),
masrészt a mar meglévé tudds uj problémahelyzetekbe vald transzferalhatosagat is
(Sternberg, 1994).

A problémamegoldd gondolkodés fejlodési folyamatanak jellemzését, hasonléan a
fejlettség méréséhez, sokféle oldalrol kozelitik meg. A teriiletspecifikus problémafelada-
tokra alapoz6 kutatasok egy része azt vizsgalja, hogy egy adott teriilet vonatkozasaban
hogyan valik valaki kezd6 problémamegolddbdl szakértd problémamegoldova, milyen
stratégidkat, modszereket hasznal egy kezdo6 és egy szakértd problémamegoldd az adott
probléma megoldasa soran (1. pl. Mayer, 2008; Riley, Greeno és Heller, 1982). Az ered-
mények értelmében egy teriilet szakértdjének megkozelitdleg 10 éves tapasztalattal kell
rendelkeznie, 10 év alatt lehetséges a szakértdséghez sziikséges tudasbazis megszerzése
(Ericsson, Feltovich és Hoffman, 2006). Mas megkdozelitéssel élnek a konkrét kontextus-
hoz nem ko6t6dé problémakkal foglalkozé kutatdk, 6k a teriiletre vonatkozd tudas helyett
a teriiletaltalanos, teriileteket atfogd folyamatokra fokuszalnak (Funke, 2010; Klahr,
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Triona és Williams, 2007; Greiff, Wiistenberg és Funke, 2012). A vonatkoz6 kutatasok-
ban ko6z06s, hogy nemzetkozi viszonylatban nincs nagymintan alapuld, tag €letkori inter-
vallumra fokuszalé vizsgalat a teriileten.

Az intelligencia

Az els6 széles korben alkalmazott pszichometriai tesztek altalanos értelmi képességet
(g-faktor), intelligenciat mérd tesztek voltak. Kidolgozasuk célja az iskolaérettség (1.
Binet és Simon, 1905), illetve az iskolakésziiltség (Scholastic Aptitude Test, SAT — fel-
sOoktatasba jelentkezok sziirésére alkalmazott teszt) megallapitasa volt (Csapo és Mol-
nar, 2012). Az azdta eltelt tobb mint szdz évben szdmos empirikus kutatasi eredmény
tdmasztotta ala, hogy az emberi gondolkodési folyamatokban vannak k6zés mechaniz-
musok (I. g-faktor; 1. pl. Reeve és Hakel, 2002), amit csak kevés kutatd kérddjelezett
meg, és/vagy az altalanos g-faktor elmélete helyett 11j intelligenciakoncepcidkat vezetett
be [pl. praktikus intelligencia (Lievens €és Chan, 2010), szocidlis intelligencia (pl.
Khilstrom és Cantor, 2011) vagy érzelmi intelligencia (1. Goleman, 1995))].

A Cattell-Horn—Carroll (CHC) elmélet értelmében a g-faktor a kognitiv képességek
egy kozos altalanos faktora. A g-faktor a CHC-modell 3. szintjén helyezkedik el, ami
kozvetleniil tiz, a modell masodik szintjén 1€vo, atfogd kognitiv képességet befolyasol. A
CHC-modell elsd, legals6 szintjén a specifikus kognitiv képességek helyezkednek el
(McGrew, 2009). A CHC-elmélet nemcsak oktatasi kontextusban, oktatassal foglalkozd
kutatok korében, hanem mas, pszichologiai mérés-értékeléssel foglalkozo kutatdsokban
is relevansnak bizonyult és jelentds figyelmet keltett.

Annak ellenére, hogy az altalanos g-faktor szerepe a klasszikus intelligenciakutata-
sokban is széles korben megvitatott és elfogadott koncepcid (Stankov, 2002), az elmult
husz évben tobb 1j, az altalanos g-faktor 1étezését megkérdodjelezé modellt is publikaltak
[tobbszorosintelligencia-modell (Gardner, 1999); Sternberg haromszog elmélete (1984,
2009)]. E modellek 1étezését és tamogatottsagat (Diaz és Heining-Boynton, 1995; Hatch
¢és Gardner, 1990) indokolja, hogy az altalanos g-faktor természetét illetden szamos kér-
dés megoldatlan még [pl. genetikai adottsagok, kornyezeti hatasok, az intelligencia kii-
16nb6z6 formai (Neisser €s mtsai, 1996)].

A probléemamegoldo gondolkoddas és az intelligencia kapcsolata

A problémamegoldd gondolkodas és az intelligencia kapcsolatanak meghatarozasa
nem Uj keletli probléma. Mar a kezdeti kutatdsokban megfigyelhetd a problémamegoldo
gondolkodas ¢€s az intelligencia kapcsolatanak kettds megkozelitése. A kutatasok egy ré-
sze fliggetlen képességnek feltételezte a problémamegoldd gondolkodast és az intelli-
genciat. Ezt szamos empirikus kutatds alatdmasztotta [Raven Standard Progressziv Mat-
rix (Raven, 1962) kapcsan Beckmann és Guthke (1995) vagy Revakné Markoczy (2001);
az altalanos g-faktor vonatkozasdban Danner és mtsai (2011)], mig tobb kutatas a prob-
lémamegoldé gondolkodas kiilonbdzd dimenzidjaban is cafolta [r=0,65 — Kréner, Plass
¢és Leutner (2005); r=0,34 és r=0,43 — Rigas, Carling és Brehmer (2002); r=0,33 és 0,65
— Gonzalez, Thomas és Vanyukov (2005); 1=0,56 és 0,63 — Wiistenberg, Greiff és Funke
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(2011)]. Utobbiak altalanossagban kdzepes kapcsolatot bizonyitottak az intelligencia (al-
talanos g-fakor) és a problémamegold6 gondolkodas fejlettségi szintje kozott. Ugyanak-
kor a kezdeti kutatdsok masik része az intelligencia eredeti meghatarozasa alapjan azt a
problémamegoldd gondolkodas fejlettségi szintje legjobb eldrejelzdjének tekintette
(Putz-Osterloh, 1981; Putz-Osterloh és Liier, 1981), jelentés mértékii oksagi kapcsolatot
feltételezve a két képesség kdzott (Wenke, Fresch és Funke, 2005).

A szamos relevans kutatas ellenére dsszességében megfogalmazhato a kutatasok hia-
nyossaga, hogy azok kozel kizardlagosan laboratoriumi kérnyezetben és egy kohorszra
fokuszalva vizsgaltak a didkok problémamegoldé gondolkodasanak é€s intelligenciajanak
fejlettségi szintjét annak ellenére, hogy a készségek, a képességek tag életkori spektrum-
ban, a fejlédés dimenzidjabdl is vizsgalhatok. A jelen kutatdsban mindkettdt iskolai kon-
textusban és széles életkori intervallumban tettiik.

A vizsgalat céljai

Az iskolai nevelés és oktatas egyik fontos feladata az értelmi képességek fejlesztése,
mely soran Iényeges feladat a fejlesztésre érzékeny szakasz meghatarozasa, ezt kdvetden
az értelmi képességek fejlodési tendencidinak ismertetése. Miutan mar az intelligencia
kezdeti definicidiban is helyet kapott a kiilonb6z6 problémak megoldasi képessége, ezért
Iényeges a két konstruktum egymashoz vald viszonyanak meghatarozasa, illetve az ezek
fejlettségi szintjét befolyasolo tényezok azonositasa.

A kutatas célja a problémamegoldd gondolkodas és az intelligencia kapcsolatanak
feltérképezése a fejlodés, egyiittjaras és elorejelzd hatas szempontjabol. A tanulmany so-
ran sor kertil:

— a problémamegoldd gondolkodas fejlédésének iskolatipusonkénti dsszehasonlita-
sara, tovabba az iskolaztatas évei alatt a fejlesztésre érzékeny iddszak meghataro-
zasara,

— a problémamegold6 gondolkodas és az intelligencia kapcsolatanak feltérképezé-
sére;

— a problémamegoldd gondolkodas fejlettségi szintje elérejelz6 hatasanak azonosi-
tasara az intelligencia vonatkozasaban;

— asziilok iskolai végzettsége, az iskolai jegyek (tanulmanyi atlag), a nem és az in-
telligencia elérejelz6 szerepének meghatarozasara.

Moédszerek
Minta
Az adatfelvétel 2011 tavaszan 3—11. évfolyamos didkok részvételével (n>5000) tor-
tént. Els6 és masodik osztalyban az olvasasi nehézségek miatt nem alkalmazhattuk teszt-
jeinket. A diakok induktiv gondolkodéasanak fejlettségi szintje és az anya iskolai végzett-

sége alapjan illesztettiik a mintat egy korabbi, orszagosan reprezentativ mintahoz
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(Molnar és Csapo, 2011). Ennek kovetkeztében az elemzésbe bevont tanuldk szdma
2737, évfolyamonként kozel 300 didk. Minden évfolyamon a fiuk és a lanyok aranya ko-
zel azonos, 50-50% volt, mig a didkok édesanyjanak atlagos iskolai végzettsége egy
7 foku Likert-skalan (1: nem végezte el az altalanos iskolat, 2: altalanos iskola, 3: szak-
iskola, 4: érettségi, 5: f6iskola, 6: egyetem, 7: PhD-fokozat) 4,0. Az elemzésbe bevont
diakok induktiv gondolkodéasanak fejlettségi szintje az illesztés kovetkeztében atlagosan
¢és évfolyamonkénti bontasban is megfelel egy orszagos reprezentativ minta tulajdonsa-
gainak. [Az induktiv gondolkodas egy altalanos gondolkodasi képesség, fejlettségi szint-
je jelentds mértékben Osszefiigg az altaladnos intelligencia fejlettségi szintjével (1. Klauer
és Phye, 2008).] Iskolatipusonkénti és évfolyamonkénti bontasban a kdzépiskolas didkok
kétharmada tanult szakkozépiskolaban, egyharmada gimnaziumban. A szakiskolaban ta-
nulok teljesitményei — a mintaban vald alacsony eléfordulasuk miatt — nem keriiltek bele
az elemzésbe.

Meérédeszkozok

A kutatas soran harom, kiilonb6zé nehézségi szintli statikusprobléma-megoldo fel-
adatlapot, egy dinamikus problémakat tartalmaz6 problémamegoldo tesztet, egy intelli-
genciatesztet oldottak meg, illetve egy gazdasagi, szocialis és tarsadalmi adatokra vonat-
koz6 kérdéseket tartalmazo hattérkérddivet toltottek ki a didkok. Mindezek mellett sor
keriilt egy induktivgondolkodas-teszt megoldasara is, de az azon mutatott teljesitmé-
nyekre a tanulmany keretein belill nem tériink ki, azt csak a mintaillesztési folyamat so-
ran hasznaltuk fel.

Misnap déleldtt atjstt négy haverom, 11-kor mar
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1. abra
Példafeladat a statikusproblema-megoldo feladatlaprol
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A statikusprobléma-megold6 feladatlap életszerti, de teriiletspecifikus problémakat
tartalmazott (vasarlas, osztalykirandulas szervezésével kapcsolatos problémak stb.), amit
beagyaztunk egy torténetbe. A feladatlapok felépitése hasonld volt Molndr (2006) prob-
lémamegoldd gondolkodast vizsgald korabbi tesztjeihez. A problémaék legnagyobb ré-
szében a didkoknak adott lehetdségek koziil kellett kivalasztani a helyesnek tartott meg-
oldast, mig egyes problémak esetében teljes egészében meg kellett alkotniuk a kérdésre a
valaszt (1. 1. abra).

A nyolc dinamikus, teriiletfiiggetlen problémat tartalmaz6 tesztet a Heidelbergi
Egyetem kutatoi (Greiff és Funke, 2010; Wiistenberg, Greiff és Funke, 2011) dolgoztak
ki, majd egy kozos kutatds keretein beliil (1. pl. Greiff, Wiistenberg, Molnar, Fischer,
Funke és Csapo, 2013; Molnar, Greiff és Csapo, 2012; R. Toth, Molnar, Wiistenberg,
Greiff és Csapo, 2011) megtortént a teszt hazai adaptacioja.

A dinamikus problémék a MicroDYN megkozelitésen alapulnak. Minden probléma
esetén maximum harom bemeneti (A, B és C — 1. 2. dbra) és harom kimeneti (X, Y és Z —
2. abra) valtoz6 lehetséges, melyek egymassal kiilonbozd relacidban allnak. A relacid
elére ismeretlen a problémat megoldd szdmara, azt kell felfedeznie, majd ez alapjan a
rendszert mitkddtetnie. A problémamegoldok csak a bemeneti valtozok értékét valtoztat-
hatjak (Greiff és Funke, 2010; Wiistenberg, Greiff €¢s Funke, 2011). Minden problémanak
mas a kontextusa, a be- és a kimeneti valtozok nevei nem valosak, kitalalt nevek. A 3.
abran egy példafeladat 1athato.

Bemeneti valtozok Kimeneti valtozok

2. abra
Egy tipikus MicroDYN probléma harom bemeneti (4, B, C) és harom kimeneti (X, Y, Z)
valtozoval, valamint kiilonbozo tipusu hatasmechanizmusokkal (egy és tobbszords hatas,
egyszeres és tobbszoros fliggeés, ondinamika és mellékhatas) (Forras: Greiff,
Wiistenberg, Molnar, Fischer, Funke és Csapo, 2013)

A probléma megoldasa két fazisban torténik (3. abra). El6szor a problémamegoldo-
nak fel kell fedeznie a rendszert, azaz a bemeneti valtozok értékeinek valtoztatasaval
szabadon probalgathatja miikdodés kozben a rendszert. Mikdzben modositja a bemeneti
valtozok értékét, a probléma hatterében 1év6 Osszefliggésrendszer szerint valtoznak a
kimeneti értékek. Megfeleld stratégia hasznalataval felfedezheti a valtozok kodzotti kap-
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csolatrendszert (tudas elsajatitasa), amit a probléma alatt talalhatd, a bementi és a kime-
neti valtozokat megjelenité modellen meg is kell jelenitenie. A probléma megoldasanak
masodik fazisaban a problémamegoldonak miikddtetnie is kell ugyanazt a rendszert.
A kimeneti valtozok elére meghatarozott célértékét kell elérnie négy lépésben masfél
percen beliil. A problémamegoldas e fazisaban (tudas alkalmazasa) a program megjele-
niti a problémamegoldé szamara a helyes 0sszefiiggésrendszert.
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3. abra
A dinamikus probléemamegolddst mérd teszt egy probléemajanak részlete

Intelligenciatesztként a fluid intelligencia vizsgalatara alkalmas, a g-faktort leginkabb
jelzd, kultirafiiggetlen CFT 20-R (Culture Fair Test 20-R; Cattel é€s Weiss, 1980) tesztet,
illetve a 3. és az 5. évfolyam ennek egy résztesztjét adaptaltuk és alkalmaztuk.

Eljarasok

Minden didk megoldott egy statikusprobléma-megoldd feladatlapot, illetve kitdltott
egy hattérkérddivet; az 5—11. évfolyamos didkok megoldottak a dinamikus problémakat
tartalmazo tesztet is; a 3., 5., 7-10. évfolyamos diakok megoldottak egy intelligencia-
tesztet is (1. tablazat). A tag életkori intervallum miatt a kiilonb6z6 évfolyamos diakok
nem ugyanazt a tesztet oldottak meg, ugyanakkor a kiilonb6z6 feladatlapok kozott voltak
azonos problémak (horgonyitemek), melyek lehetévé tették az eredmények Ssszehason-
litasat, ko6zos skalan torténd jellemzését.
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1. tablazat. A mérés szerkezete

Evfolyam
3 4 5 6 7 8 9 10 11

Teszt

Statikus probléma

Dinamikus probléma

Intelligencia

Hattérkérd6div

Megjegyzés: A sziirkével jelolt pozicidban szerepelt teszt.

Mind a problémamegoldo feladatlapok, mind az intelligenciateszt megoldasara egy-
egy tanitasi ora allt a didkok rendelkezésére. A feladatlapok ko6zott 1évé horgonyitemek
€s a valoszinliségi tesztelmélet adta statisztikai eszkdzok lehetové tették az eredmények
Osszehasonlitasat, kozos képességskalara konvertalasat. Az adatok skalazasat a Rasch-
modellel végeztiik, a didkok képességszintjének meghatarozasahoz ’wle’ (Weighted
Likelihood Estimate) értékeket szamoltunk. A logitskalan 1év6 értékeket a 9. évfolyamos
didkok eredménye alapjan linearis transzformacioval 500 pont atlaga és 100 pont szora-
st skalara transzformaltuk. A gorbeillesztés soran a négyparaméteres logisztikus gorbe
[F(x) = ((A-D)/(1+((x/C)"B))) + D; A: minimum aszimptota, B: meredekség, C: inflexi-
6s pont, D: maximum aszimptota fiiggvényét hasznaltuk. [A fejlodés logisztikus gorbéi-
nek tulajdonsagairol, paramétereirdl részletesen lasd Molndr és Csapo (2003).] Az 6sz-
szefliiggések feltarasa soran korrelacioszamitast és regresszidanalizist végeztiink. A kor-
relacios egyiitthatok erGsségének dsszehasonlitdsara z-probat alkalmaztunk.

Eredmények ¢és azok értelmezése

A tesztek megbizhatosaga

Mind a statikusprobléma-, mind a dinamikusprobléma-megoldé gondolkodast és az
intelligenciat mérd tesztek belsd konzisztencidja megfelelonek bizonyult. A statikus-
probléma-megoldé gondolkodast mérd teszt reliabilitismutatoi szintenkénti bontasban
Chronbach-0=0,73, 0,82 és 0,65, a dinamikusprobléma-megoldast feltaro teszt reliabili-
tasmutatdja Chronbach-a=0,88. A kultirafiiggetlen intelligenciaszint alacsony évfo-
lyamokon alkalmazott résztesztjének, illetve a magasabb évfolyamokon hasznalt teljes
teszt megbizhatosaga Chronbach-a=0,86 és 0,88 volt. A reliabilitdismutatok értékei alap-
jén a kidolgozott tesztek alkalmasak az érintett konstruktumok vizsgalatara, a tesztek
bels6 konzisztenciaja megfeleld, az eredmények altalanosithatoak.
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A problémamegoldé gondolkodas fejlodése 3—11. évfolyamon iskolatipusonkénti
bontasban

A statikus, teriiletspecifikus problémdk megoldottsaga alapjan iskolatipusonkénti
bontasban minden évfolyamon nd vagy stagnal a didkok problémamegold6 gondolkoda-
sanak fejlettségi szintje (4. abra). A fejlodés mértéke relativ lassu és évfolyamonként
valtozo, atlagosan évenként a szoras 6todével fejlodik. A legjelentdsebb fejlodés 7. évfo-
lyamon tapasztalhat6 (56 pont), ez tobb mint kétszerese a gimnazistak eredményei alap-
jan szamolt 3—11. évfolyam éves atlagos (25 pont/év) fejlédésnek, illetve tobb mint ha-
romszorosa a szakkozépiskolas didkok teljesitménye alapjan szdmolt azonos indexnek
(15 pont). Iskolatipustol fliggetleniil a 4. és a 9. évfolyamon nem figyelhetd meg fejlo-
dés. Mindezen eredmények egybecsengnek korabbi problémamegoldé gondolkodas (1.
pl. Molnar, 2004, 2006), illetve mas olyan gondolkodasi képességteriileten tapasztalt ké-
pességfejlédéssel (1. pl. Molnar és Csapo, 2011), aminek explicit fejlesztése nem valosul
meg az iskolai oktatas keretei kozott.

Az empirikus adatokra illesztett négyparaméteres logisztikus gorbe paraméterei is
alatdmasztjak a fenti tapasztalatokat. Mind az atlagos, mind az iskolatipusonkénti bon-
tasban illesztett logisztikus gorbék inflexios pontja 7. évfolyamon van, azaz az illesztett
logisztikus gorbe paraméterei szerint a fejlodés menetében jelentds valtozas kovetkezik
be 7. évfolyamon (a gorbe inflexids pontja). Ebben az idészakban, a fejlodés leggyor-
sabb peridodusaban, egy esetleges problémamegold6 gondolkodast explicite vagy altala-
nos gondolkodasi képességek — példaul az induktiv gondolkodas — fejlesztésén keresztiil
implicite fejlesztd program jelentds mértékii hatast érhet el.

Iskolatipusonkénti bontasban az altaldnos iskola utani szelekci6 felerdsiti az azonos
évfolyamon, de mas iskolatipusban tanul6 didkok kozotti kiilonbségeket (4. abra). A kii-
16nbség mértéke (t=-8,59, p<0,01) a kozépiskolai évek alatt nem csokken, hanem allan-
dosul, nagysaga az éves atlagos fejlodés mértékének tobbszorose (80 pont), ami kozeliti
a 9. évfolyamos tanulok teljesitményének szorasat (100 pont).

A szelekcido mértékét jellemzi, hogy egy 500 (100)-as skalan egyrészt 90 pont kii-
16nbség van a 10. évfolyamos gimnazistak és a mas iskolatipusba jar6 kortarsaik atlagos
teljesitménye kozott, akik teljesitménye kozeliti a 7. évfolyamon tapasztalt atlagos fej-
lettségi szintet (451 pont). Masrészt még a 11. évfolyamos szakkozépiskolasok atlagos
teljesitménye (523 pont) sem éri el a 8. évfolyamos didkok atlagos teljesitményét (533
pont), mikézben a gimnaziumban tanul6 kortarsaik atlagosan 600 pontot meghaladé tel-
jesitményt mutatnak. Az egyének szintjén még jelentdsebbek a kiilonbségek. A 3. évfo-
lyamos didkok 5%-a egy atlagos 11. évfolyamos didk problémamegoldé gondolkodasa-
nak szintjén vagy a felett teljesit, mig a 11. évfolyamos didkok 15%-a az atlagos 3. évfo-
lyamos képességszintet sem éri el. A két kiilonboz6 iskolatipusban tanuld didkok atlagos
fejlodése kiilonb6zoé meredekségli és maximummal rendelkezd logisztikus gorbével jel-
lemezhetd, azaz mas-mas fejlodési palyat kovet.

A gimnaziumba jard didkok atlagos fejlodése pontosabban jellemezhetd a négypara-
méteres logisztikus gorbével. Az illesztett gorbe jol reprezentalja az empirikus adatokat,
a determinacids egyiitthato értéke R*=0,96, mig ez az érték a szakkozépiskolas didkok
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esetén R?=0,72. Extrapolalva a fejlédés folyamatat, iskolatipusté] fiiggetleniil a 11. évfo-
lyam és a kozoktatas vége utan is, bar lassul6 litemben, folytatodik e képesség fejlodése.

o Altaldnos isk. ®  Szakkozépiskola

o Gimnazium = = = ]llesztett_szakkdzépisk.

Illesztett_gimnazium

650 -

600 -

550

500 -

450 -

Statikus problémamegoldas (pont)

400 -

Evfolyam
350 T T T T T T T T T T T T T T !
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

4. abra
A problemamegoldo gondolkodas fejlodése 3—11. évfolyamon iskolatipusonkénti bontdas-
ban (statikus problémdak alapjan)

A dinamikus, teriiletaltalanos problémak megoldasa esetén hasonld a tendencia (5.
abra), ugyanakkor 3—11. évfolyamon a fejlodés mértéke szignifikansan kisebb, mint a
statikus problémak megoldasa soran. Nem mutathat6 ki fejlodés a 6. évfolyamon, am a
minta esetében a legjelentdsebb fejlédés az 5. évfolyamon tapasztalhatd (60 pont), ami
3—11. évfolyam vonatkozasaban az atlagos éves fejlodés harom és félszerese.

Kiilonb6z6 paraméterekkel azonosithatoak az iskolatipusonkénti bontasban illesztett
logisztikus gorbék. Az altalanos iskolas didkok €s a gimnazistak atlagos teljesitményére
illesztett gorbe inflexids pontja, hasonléan a statikusprobléma-megoldas esetén tapasz-
taltakkal, 7. évfolyamon van, maximuma 600 pont kdzeli. A szakiskolas didkok problé-
mamegoldo gondolkodasanak fejlédése, a statikus problémaknal tapasztaltakkal analog
modon, jelentds mértékben elmarad a gimnazista kortarsaiknal megfigyeltekhez képest,
ugyanakkor az illesztett gorbe paramétereit tekintve a dinamikus problémak esetén ke-
vésbé manifesztalodik a szelekcid hatasa. Ennek egyik oka az lehet, hogy dinamikus
problémakkal egyaltalan nem talalkoznak az iskoldban a didkok, fejlédése spontan, a
formalis és az informalis tanulds melléktermékeként torténik. A szelekcido mértékét jol
jellemzi, hogy a 9. szakkozépiskolas didkok atlagos teljesitménye egy atlagos teljesitmé-
nyl 5. évfolyamos didk teljesitményével azonos. Ennek kovetkeztében nemcsak az il-
lesztett gdrbe maximumaban, hanem inflexids pontjaban is valtozas torténik és egy évvel
korabbra tolodik.
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5. abra
A probléemamegoldo gondolkodas fejlodése 3—11. évfolyamon iskolatipusonkénti
bontasban (dinamikus problémak megoldasa alapjan)

A problémamegoldé gondolkodais és az intelligencia kapcsolata

A diakok statikus problémak megoldésa soran nyujtott teljesitménye jelentds mérték-
ben Gsszefiigg intelligenciaszintjiikkel (r=0,48, p<0,01). Az Osszefliggés szorossaga erd-
sebb (z=2,11, p<0,05), mint az intelligencia és a dinamikus problémakon nyujtott telje-
sitményszint (r=0,39, p<0,01), sot er6sebb, mint a dinamikus és a statikusprobléma-
megoldo teszten nyujtott (r=0,34, p<0,01) teljesitmények kapcsolata (z=3,84, p<0,01).

A parcialis korrelacio értékei (6. abra) a bivarians korrelaciokénal minden esetben
szignifikdnsan alacsonyabbak voltak, azaz mindharom kapcsolat erésségében meghata-
roz6 szerepet jatszott a harmadik konstruktum fejlettségi szintje. Parcialis korrelaciok
esetén is az intelligencia és a statikus problémakon nyujtott teljesitmények kapcsolata
bizonyult a legerésebbnek, mig a masik két kapcsolat szorossaga azonos volt.

Az atlagosan kozepes erdsségii korrelacio jelenléte alatdmasztja az utobbi években
végzett vonatkozo kutatasi eredményeket, melyek kozepes kapcsolatot bizonyitottak az
intelligencia és a problémamegoldd gondolkodas fejlettségi szintje kozott. Eredménye-
ink értelmében az intelligencia jelent6sebb szerepet jatszik a teriiletspecifikus €s a stati-
kus problémak megoldéasakor, mint a teriiletaltalanos, dinamikus problémak megoldasa
kozben. A dinamikus problémak megoldasanak sikeressége azonos mértékben jelezhetd
elére az egyén intelligenciaszintjébdl vagy a statikus problémakon nyujtott teljesitmé-
nyébol.
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6. abra
Az intelligencia és a problemamegoldo gondolkodas fejlettségének kapcsolata
(minden koefficiens p<0,01 szinten szignifikdans)

Az Osszefiiggések erdssége valtozott évfolyamonkénti bontasban (2. tdblazat). A sta-
tikus problémamegoldas és az intelligencia vonatkozasaban a kapcsolat szorossaga az
¢élekor eldrehaladtaval tendenciszeriien nd, majd 7. évfolyam utan allandésul. A statikus
¢s a dinamikus problémahelyzetekben mutatott teljesitményekre a kezdeti fiiggetlenség
utan egyre erds6do kapcsolat, majd szintén 7. évfolyam utan az allandosag, r=0,40 koriili
korrelacio volt jellemz6, ami egybecseng Molndr, Greiff és Csapo (2012) kutatasi ered-
ményeivel. A dinamikus problémamegoldas ¢s az intelligencia kapcsolatat az 5. évfo-
lyamon tapasztalt fiiggetlenség utdn az allandd kozepesen erds kapcsolat jellemezte.
A z-proba eredményei alapjan 7-10. évfolyamon az 0sszefiiggés erdssége nem kiilonbo-
z0Ott egymastol szignifikansan.

Mindebbdl arra kovetkeztethetlink, hogy a statikus és a dinamikus problémahelyze-
tekben hasznalt problémamegoldé moédszerek, eszkdzok idovel egyre kozelitenek egy-
mashoz, egyre hasonlobba valnak. Ha statikus problémamegoldé helyzetekben fejleszt-
jik a didkok problémamegold6 gondolkodasat, stratégidit, a fejlesztés mintegy mellék-
termékeként, transzferhatdsaként a dinamikus problémamegold6 gondolkodasukat is fej-
lesztjiik és forditva. A transzferhatas mértékének pontositasa tovabbi kutatdsokat igé-
nyel.

A didkok altalanos intelligencidjanak az alsobb évfolyamokon kisebb, majd egyre
erds0do szerepe mutatkozott mind a teriiletspecifikus és statikus, mind a teriiletfiiggetlen
¢és dinamikus probléméak megoldasa kapcsan. Szerepe, kdzepes erdsségii hatdsa mindkét
tipusu problémahelyzetben 7. évfolyam utan valtozatlan. A fejlesztés szemszogébdl az
intelligencia és a problémamegold6 gondolkodas kozott 1évo kozepes erdsségli korrela-
ci6 arra utal, hogy amennyiben fejlesztjilk a didkok problémamegoldd gondolkodasat,
azzal altalanos intelligencidjuk is fejlddni fog.
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2. tablazat. A statikus és a dinamikus problémahelyzetekben mutatott teljesitmeény és az
intelligencia kapcsolata évfolyamonkénti bontasban

Evfo- Statikus probléma és Statikus és dinamikus Dinamikus probléma és
lyam intelligencia probléma intelligencia
0,34%* - -

4 _ _ _

5 0,25%* n.s. n.s.

6. - 0,21%* -

- = {5} < -
I !
7 0,49% 3.3} < 0,40 {6} < 0,33 153 <
{7, 8,9, 10} ———————7,8,9,10, 11} —————— {7,8,9,10}

8 0,38%* 036%% 'O 0,41%%

9 0,41%** 0,40%* 0,54%%*

10. 0,50%* 0,23%%* 0,35%%*

11. - 0,43%%* -

Megjegyzés: * p<0,05, ** p<0,01 szinten szignifikans; n. s. nem szignifikans

A problémamegold6 gondolkodas fejlettségi szintjét elorejelzo tényezék

Atlagosan a diakok statikusprobléma-megoldo teszten elért eredményét 27%-ban ha-
tarozza meg intelligenciaszintjiikk. 25%-ban elére jelezhet6 teljesitményiik az iskolatipus
alapjan, ahova jarnak. Az évfolyam 17%-ban prognosztizalja problémamegold6 gondol-
kodasuk fejlettségi szintjét. A dinamikus problémakon mutatott teljesitményiik, hasonlo-
an el6z0 évi tanulmanyi atlagukhoz, 8%-ban jelzi elore a statikus problémakon nyujtott
teljesitményt. A korabbi, mas képességteriiletekre vonatkozo vizsgalatokkal ellentétben a
regresszios modellben az anya iskolai végzettsége — az egész mintat egy egységként ke-
zelve — nem bizonyult szignifikans befolyasolo tényezonek. A dinamikus problémakon
nyujtott teljesitményiiket — a mintat egységként kezelve —12%-ban jelzi elére intelligen-
ciaszintjiik, 8%-ban el6z6 éves tanulmanyi atlaguk, 16%-ban az évfolyam, 12%-ban az
iskolatipus és 8%-ban a statikus problémakon nyujtott teljesitményiik.

Iskolatipusonkénti bontasban a statikus és a teriiletspecifikus problémak esetében
csak altalanos iskolaban van eldrejelzd szerepe a didkok nemének, atlagosan jobban tel-
jesitettek a fiuk (t=2,2, p<0,05). Ennek ellenére elérejelzé szerepe csekély, minddssze
1,5%-ban magyarazza a statikus és a teriiletspecifikus problémakon elért eredményeket a
diakok neme. Az anya iskolai végzettsége egyik iskolatipusban sem bizonyult eldrejelz6
tényezonek. A didkok intelligencidja mindharom iskolatipusban meghatarozo szerepet
jatszik, altalanos iskolaban a teljesitmény 26,5%-at, szakkozépiskolaban 11,5%-at és
gimnaziumban 15,5%-at magyarazza. A diakok el6z6 éves tanulmanyi atlaga altalanos
iskolaban 5,5%-ban, mig gimnaziumban 15,3%-ban magyarazza a diakok teljesitményét,
azaz szakkozépiskolaban semmilyen kovetkeztetést nem vonhatunk le a diakok év végi
jegyeibdl arra, milyen problémamegoldd gondolkodasuk fejlettsége a teriiletspecifikus és
a statikus problémak esetében.
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A dinamikus problémak megoldasara mar jelent6sebb befolyassal bir a didkok neme.
Mind éaltalanos iskoldban, mind szakkozépiskolaban a fiuk jobban teljesitettek, mint a
lanyok (t_4=3,26, p<0,01; t_oaa=7,09, p<0,01). Gimnaziumban atlagos teljesitményiik
azonos volt, azaz fiatalabb vagy kozépiskolaban atlagosan alacsonyabb képességszintii
diakok esetén a mindennapi élethez kozeli, komplex, dinamikusan valtozod problémak
megoldottsaga kapcsan egyértelmiien kimutathaté a fiik elénye. Az anya iskolai vég-
zettsége alapjan egyik iskolafokozaton sem prognosztizalhatjuk a didkok teljesitményét,
mig a didkok intelligenciaja altalanos iskolaban (11,2%) és szakkodzépiskolaban is ma-
gyarazo erdvel bir, utdbbiban a teszten nyujtott teljesitmény harmadat (31,3%) magya-
razza. Mig altalanos (11,0%) és szakiskolaban (18,6%) igen, addig gimnaziumban a dia-
kok statikus problémakornyezetben nyujtott teljesitménye alapjan nem kovetkeztethe-
tiink dinamikus kdrnyezetben mutatott teljesitményiikre. A didkok iskolai jegyei sem al-
taldnos, sem kozépiskoldban nem utalnak dinamikus, teriiletaltalanos kornyezetben 1€v6
problémak megoldasanak sikerességére.

Osszességében a héttérvéltozok befolyasold hatisa masként realizalodik statikus és
dinamikus kornyezetben, valamint iskolatipusonkénti bontasban. Az intelligencia fejlett-
ségi szintje egyrészt alsobb évfolyamokon erdsebben befolyasolja a statikus és teriilet-
specifikus problémak megoldottsagi sikerességét, mint a dinamikus, teriiletaltalanos
problémakét, viszont magasabb évfolyamokon szerepe valtozatlan. Masrészt a didkok al-
talanos intelligenciaszintje fiatalabb és alacsonyabb képességszintli didkok esetében job-
ban befolyasolja és jelzi elére a didkok kiilonb6zd problémahelyzetekben nytjtott telje-
sitményét, mint az idésebb, kozépiskolas, atlagosan magasabb képességszintiieknél ta-
pasztalhat6. Mindkét tipusu problémakornyezetben felsd tagozatos és kdzépiskolds dia-
kok esetében kozepes szerepet jatszik az intelligencia, a problémamegoldé gondolkodas
és az intelligencia fejlettsége nem fliggetlen egymastol.

A hattérvaltozok koziil altalanos iskolaban kimutathaté a fitk eldnye, akik mindkét
tipusu problémakornyezetben jobban teljesitettek, mindez kozépiskolaban mar csak a di-
namikus problémak esetében figyelheté meg. A mas, altalanos gondolkodasi képességek
kapcsan tapasztaltakkal ellentétben az anya iskolai végzettsége nem bizonyult magyara-
70 tényezonek sem a statikus, sem a dinamikus problémak megoldasa esetén egyik isko-
lafokozaton sem. A didkok iskolai jegyei 0sszességében kevéssé jellemzik probléma-
megoldé gondolkodasuk fejlettségi szintjét, a, 21. szazadban kulcsfontossagu képesség-
nek itélt gondolkodasi képesség fejlettségi szintjét nem értékelik iskolai keretek kozott,
mikozben az iskolai szelekcio egyik hatterét jol jellemzi.
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ABCTRACT

GYONGYVER MOLNAR: DEVELOPING PROBLEM-SOLVING ABILITY: THE EFFECT OF

INTELLIGENCE AND SOCIO-ECONOMIC BACKGROUND IN YEARS 3-11

Research on the role of intelligence in problem-solving is hardly new, yet no comprehensive
large-sample empirical studies have been conducted on the relationship between the two
(Wenke, Frensch and Funke, 2005). The relevant research generally consists of pilot studies,
which are narrow in scope and investigate the link between intelligence and problem-solving
using various types of problem situations and which are sometimes focused on one age group
and conducted under laboratory conditions. In addition to describing the development of
problem-solving skills, the aim of the present study is to determine: the extent to which
problem-solving is affected by level of intelligence and socio-economic factors; the
correlation between intelligence and problem-solving; and whether or not the strength of this
correlation changes with time. Data was collected in spring 2011 from participants in Years
3—11. The children involved in the study constitute a representative sample (n=2737) in terms
of their parents’ level of education and their own stage of inductive reasoning, which is a
good indicator of their level of general thinking skills. Each participant completed a
worksheet with real-world and static problems, a test with dynamic problems, and a
background questionnaire. Children in Years 3, 5, and 7-10 also took an intelligence test
(CFT 20-R). The Rasch model was used to scale the data, and the skills levels were converted
to a scale with an average of 500 and a range of 100. The development of problem-solving is
relatively slow (19.5 points/year). The most rapid increase takes place between Years 6 and 7
(82 points). The inflection point of the logistic curve on the empirical data, i.e. the
developmentally sensitive period, is in Year 7. A significant difference exists in children’s
skills level by type of school (t=-8.59; p<.01). The average skills level for vocational school
children in Year 10 (451 points) is equivalent to that in Year 7, while the average for their
peers in (secondary) grammar school was 90 points higher. The effect of background
variables differs for static and dynamic environments and for type of school. Problem-solving
in a static environment is more significantly affected (r=.48; p<.01) and predicted (25%) by
children’s intelligence level than is the case in a dynamic environment (r=.39%; p<.01).
Among the background variables, we cannot conclude the level of problem-solving based on
the mother’s level of education or children’s grades. Only the children’s intelligence and sex
proved to be predictors.
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagogia a ,, Tanulmanyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tigan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl k6zol tanulményokat,
empirikus vizsgalat eredményeit 06sszegzd irast €ppugy, mint elméleti elemzést vagy egy
kutatési teriilet eredményeinek atfogo, szintetizalo jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulméanyokat kdzol.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irdsat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folyoirathoz nem nytjtja be. A Magyar Pedagogidaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit eldzetes publikacionak a zart korben, kéziratos sokszorosi-
tasként valo terjesztés (bels6 kiadvany, kutatasi zarojelentés, konferencia eldadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megérzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a
Magyar Pedagogiaban valdo megjelenés utan masutt (gytjteményes kotetben, mas nyel-
ven stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benyujtani. Mas nyelveken benytj-
tott kéziratok elbiralasardl a szerkesztdség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvii
kéziratok forditasardl a szerkesztdség gondoskodik.

A kéziratokat 3 példanyban a foszerkeszté cimére kell bekiildeni. A tanulmanyok op-
timalis terjedelme 10-20 nyomtatott oldal (25000-50000 betii). Az angol nyelvii
abstract szdmara kb. 25 soros 0sszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztdség a tudomanyos folydiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe eso cikkek kozlésének ki-
zarélagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagogiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos ira-
sok jelennek meg, melyekre a tudoméanyos kozleményekkel szemben tamasztott kdve-
telmények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagdgia is the journal of the Ed-
ucational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original re-
ports of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of
particular areas within the field of Education in the broadest sense as well as book re-
views and memorandums relevant to the educational research community. The journal
publishes research papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar
Pedagogia seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and in-
ternational research communities. Therefore, the Editorial Board encourages interna-
tional authors to submit their manuscripts for consideration.

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is
based exclusively on the scientific quality of the work. Only original manuscripts will be
considered. Manuscripts which have been published previously or are currently under
consideration elsewhere will not be reviewed for publication in Magyar Pedagogia.
However, authors retain their rights to reprint their article after it has appeared in this
journal.

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 2500050000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. All manuscripts should be sent in triplicate to Bend
Csap6, Editor, Magyar Pedagogia, Pet6fi sgt. 30—34, H-6722 Szeged, Hungary.
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