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NAGYMINTÁS VIZSGÁLATTAL

BEVEZETÉS

Az 1990-es években jelentõs számú, az idegennyelvi szótudás kutatásáról beszámoló
tanulmány látott napvilágot, és a terület szakirodalma azóta is folyamatosan bõvül
olyan területeken, mint például az idegen nyelvi szókincs mérése,1 a mentális lexikon,2

korpusznyelvészeti kutatások3 és szótanulási stratégiák.4 További kutatások pedig
azt is megerõsítették, hogy a szótudás prognosztizálja a szövegértési képességet5

és az általános nyelvtudást.6 A kutatók korábban úgy vélték, hogy a receptív szókincs
elõrejelzi a produktív szótudást.7

A szókincs tanulása és tanítása népszerû kutatási terület az idegen nyelv (a továb-
biakban: L2) tanulás szakirodalmában. A kutatók és a tanárok figyelmének közép-
pontjában ez a két folyamat áll. A pedagógusokat számos kutató arra bíztatta,
hogy a tanteremi eljárások során segítsék a szókincs szándékolt tanulását. Az 1990-es
évektõl kezdõdõen a tankönyvírók és tantervírók különös figyelmet szenteltek annak,
hogy a szókincskutatás eredményeit integrálják a tantervbe,8 mivel a sikeres nyelv-
tanulást az angol mint idegen nyelvi szótudás nagyban meghatározza.

1 Nation, 2001; Laufer – Elder – Congdon – Hill, 2004.
2 Zareva, 2007.
3 Horváth, 2001.; Kilgarriff, 1997.; Nation – Macalister, 2010.
4 Chostelidou – Griva – Ioannidis – Panitsidou, 2012.; Nation, 1990.; Schmitt, 2000.
5 Nassaji, 2003.
6 Boers – Demecheleer – Coxhead – Webb, 2014.; Henriksen, 1999.; Zimmerman, 2004.
7 Laufer – Nation, 1999.
8 Fitzpatrick – Al-Qarni – Meara, 2008.



FIATAL NYELVTANULÓK

TÁRSADALOMTUDOMÁNY 211

A KUTATÁS CÉLJAI

A legtöbb validált, diagnosztikus szókincstesztet eredendõen „papír–ceruza” tesztként
használták. Ugyanakkor az online környezetben elvégzett szókincsmérések még
csak kis számban állnak rendelkezésre. Annak ellenére, hogy a papír–ceruza
szókincsteszteket már alkalmazták számítógépes környezetre Tom Cobb honlapján
(www.lextutor.ca), alig néhány olyan tanulmányról tudunk, amelyek online kör-
nyezetben lezajlott angol mint idegen nyelv szókincsmérésrõl számolnak be.9

Éppen ezért szükségesnek látszott, hogy fiatal nyelvtanulók receptív és produktív
angol szókincsét online környezetben mérjük fel. A felméréshez egy online komplex
szókincstesztet10 fejlesztettem ki. Ennek megfelelõen a tanulmánynak az a célja,
hogy a doktori értekezésemben bemutatott eredményeket fél évvel késõbb egy új,
ezúttal papír–ceruza alapú adatfelvétellel összevessem.

SZAKIRODALMI ÁTTEKINTÉS

Az utóbbi idõben a növekvõ szókincset vizsgáló kutatásokban egyetértenek abban,
hogy a lexikai tudás a fõ elõjelzõje a beszédkészség mértékének, legyen szó bár-
mely nyelvrõl.11 A szókincs központi szerepének felismerése számos tanulmányt
eredményezett annak vizsgálatára, hogy mi is a szükséges minimális szókincs.
Több kutatás is azt találta, hogy a szavak 95%-át érteni kell ahhoz, hogy akadály-
talanul meg lehessen érteni a szöveget.12

A szókincs konstruktumát több szempont szerint szokták vizsgálni: hogyan
kell tanítani a szavakat a tanteremben, hogyan fejlõdik a szókincs a nyelvtanulási
folyamat során, milyen stratégiákat érdemes használni azért, hogy hatékonyan
meg lehessen tanulni a szavakat, milyen szélesnek és mélynek kell lennie a szó-
tudásnak ahhoz, hogy angol szövegeket meg lehessen érteni, és hogyan kell 
a szókincset mérni.

Egy szó ismerete összetett és többdimenziós fogalom. Számos szempontot
kell figyelembe vennünk, amikor szótudásról beszélünk. A szókincsterjedelem
azt jelenti, hogy mennyi szót ismer a tanuló, míg a szókincs mélysége pedig a kü-
lönbözõ dimenziókra utal: szinonimák, antonímák, kontextuális használat stb. 
A szótudás mérése más kutató szerint is13 komplex feladat, hiszen a tanulók szó-
ismerete természetszerûleg nem fekete-fehér és nem is egy mindent vagy semmit
típusú jelenség.

9 Vidákovich – Vígh – Hrebik – Thékes, 2013.
10 Thékes, 2016.
11 Laufer, 2009.; Webb – Sassao, 2013.
12 Laufer, 2009.
13 Mukarto, 2005.
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Jó néhány olyan dimenziót azonosítottak, amelyek arról informálják a kutatókat
és a tanárokat, hogy mennyire komplex feladat meghatározni, hogy mit is jelent
a szó ismerete.14 Mikor fiatal nyelvtanulók tudásának mérésére kerül sor, fontos
figyelembe venni, hogy a szótudás járulékos folyamat, ami sokszoros és ismétlõdõ
szóbeli és írásbeli inputokat foglal magában15. A szótudás több dimenzióból áll össze,
mivel sok szónak különbözõ a jelentése. Végezetül a szótudást relációkban kell
értelmezni, hiszen egy lexikai elem ismerete egy másikhoz kapcsolódik.16

A szótudás elsõsorban járulékos, változó szövegkörnyezetekben megvalósuló
kimondott és leírt szóval való sok találkozást foglal magában.17 Másrészrõl a szótudás
szerintünk is többdimenziós, mert sok szónak többes jelentése van, és különbözõ
szövegkörnyezetekben más-más funkciót töltenek be. Harmadsorban a szótudást
összefüggésben kell vizsgálni, ugyanis egy szó ismerete más szavak ismeretéhez kötõdik.

A szótudás fejlõdése több dimenzió mentén értelmezõdik, s két fontos aspektusát
különböztetik meg:18 a szóterjedelmet és a szókincs mélységét. A szóterjedelem 
a szókincs kvantitatív, míg a mélység annak kvalitatív jellemzõje. A mélységet
a szavak szintagmatikus kapcsolatai és belsõ struktúrái írják le. Ugyanakkor 
a kutatók abban egyet értenek, hogy a mélységet nehéz meghatározni. Az egyén
szókincsének terjedelme és mélysége nagymértékben meghatározza azt, hogy 
a tanulók mennyit képesek megérteni a szövegbõl.19 A receptív szókincs azt jelenti,
hogy a diák képes kimondott, leírt és hallott szavakat megérteni, míg a pro-
duktív tudás az a képesség, hogy miként használjuk a szavakat beszélt és írott
kommunikációban.

Nyolc fontos kitételt kell aláhúznunk, ami a gyerekek anyanyelvi (a továb-
biakban: L1) szóelsajátítására vonatkozik, mind a produktum, mind pedig a fo-
lyamat szempontjából. Ezek a kitételek minden L1 szóelsajátítására vonatkoznak.
(1) a szókincs hozzájárul a szövegértés hatékonyságához;20 (2) a gyerekek szókincse
erõsen korrelál a szövegértéssel;21 (3) a szótudásban levõ hiányosság az iskola-
évek során is fennáll;22 (4) a küszködõ és a jó képességû olvasók közti különbség
minden évben nõ;23 (5) a korlátozott szókinccsel rendelkezõ gyerekek gyenge

14 Doró, 2013.; Nation, 2001.; Schmitt, 2008.
15 Nagy és mtsai., 1987.
16 Scott – de la Fuente, 2008.
17 Nagy – Anderson – Herman, 1987.
18 Laufer – Nation, 2001.; Read, 2000.
19 Nagy, 2004.
20 Clark, 2009.
21 Dickinson – Tabors, 2001.
22 White – Graves – Slater, 1990.
23 Cunningham – Stanovich, 1997.
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olvasott és hallott szövegértési képességgel rendelkeznek;24 (6) a szókincs hozzájárul
a fonéma tudatosság fejlõdéséhez;25 (7) a szülõi beszéd és szókincsfejlõdés közti
kapcsolat inkább hat a gyerekre, mint az öröklött tényezõk;26 és (8) az L1-et
beszélõ gyerekek szótudása erõsen hat a sikeres beszédre.27 Mindezen állítások
arra a fontos elvre mutatnak rá, hogy az L1 szókincs kiemelt jelentõségû több
szempontból is.

FIATAL NYELVTANULÓK SZÓTUDÁSA

Mikor a fiatal nyelvtanulók elérik a hatéves kort, átlagosan és megközelítõleg
1500 szavas produktív szótudással rendelkeznek anyanyelvükön. Emellett egy
gyerek átlagosan 14 000 szóból álló receptív szókinccsel rendelkezik, és naponta
tíz új szót tanul meg.28 Ez azt jelenti, hogy minden ébren töltött órában egy 
új szót sajátítanak el.

Számos kutatás vizsgálta, hogy saját anyanyelvén mennyi szót ismer egy anya-
nyelvi beszélõ. Az anyanyelvi szókincs tekintetében nagy különbség van az egyének
között, és az elsõsorban a beszélõ iskolai végzettségétõl függ. Egy 17-18 éves tanuló
hozzávetõlegesen 10 000-12 000 szót tud felismerni, az egyetemi hallgatók pedig
12 000-17 000 szót ismernek, míg a felnõtteknek átlagosan 17 000 szavas a szókincsük
angolul, de ezek a számok nem vonatkoznak egy az egyben minden nyelvre.29

A szakirodalomban fellelhetõ olyan elmélet,30 hogy két létezõ folyamat megy
végbe a szavak tanulásakor: szándékos és véletlenszerû. Széles körben elfogadott elv,
hogy annak érdekében, hogy a tanulók elsajátítsanak egy nyelvet, elkerülhetetlen
a jókora méretû szókincs megtanulása.31

A szakirodalom szerint a gyerekek elsõsorban véletlenszerûen tanulnak szavakat
az anyanyelvükön. A gyerekek évente 3000 szót tanulnak meg.32 Ez kiterjeszthetõ
az angol mint idegen nyelv tanulására33 is, és számos kutató azon az állásponton van,
hogy a legtöbb szónak az elsajátítása, melyeket a fiatal nyelvtanulók megtanulnak,
nem direkt tanítás eredménye, hanem véletlenszerû.

24 Chall – acobs – Baldwin, 1990.
25 Anthony – Lonigan, 2004.
26 Huttenlocher – Haight – Bryk – Seltzer – Lyons, 1991.
27 Clark, 2009.
28 Butzkamm, 2003.
29 Zechmeister – Chronis – Cull – D'Anna – Healy, 1995.
30 Daskalovska, 2014.
31 de Groot, 2006.
32 Nagy – Anderson – Herman, 1987.
33 Krashen, 1989.
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A fiatal nyelvtanulók szempontjából legfontosabbnak tartott tevékenységeket
kilenc pontban sorolta fel: (1) növelt input gyakoriság; (2) a szavakra irányuló
fokozott figyelem; (3) a lexikai elemre való nagyobb figyelemfelhívás; (4) a lexikai
elemek megtanulásának határozottabb szándéka; (5) a lexikai elem megtanulásának
megkövetelése; (6) annak szükségessége, hogy megtanuljuk és használjuk a lexikai
elemet; (7) a lexikai elem és tulajdonságainak manipulációja; (8) a lexikai elem-
mel töltött idõ növelése; és (9) a lexikai elemmel töltött interakciók mennyisége.
Ebbõl az összegzésbõl tisztán látszik, hogy a szótanulás hatékonyabban valósul meg,
ha a tanulók, s kifejezetten a fiatal nyelvtanulók, nagymértékben ki vannak téve
a lexikai elemekkel való ismételt találkozásoknak.

Ami a fiatal nyelvtanulók leglényegesebb szótanulási jellemzõit illeti, kijelenthetõ,
hogy általában szótömbökben (chunk) tanulják meg a szavakat, ellentétben a fel-
nõttekkel, akik sokkal analitikusabbak az angol mint idegen nyelv szótanulásban.
Az fiatal nyelvtanulók egy jól értelmezhetõ utat járnak be a szókincsfejlõdés
tekintetében. Amint fentebb már említettük, az elsõ lépés ezen az úton az angol
mint idegen nyelv szavainak megtanulása szótömbökben.34 Ezeket a szótömböket,
mint különálló lexikai elemeket tanulják meg.35 Ez egyébként az anyanyelvi szókincs
fejlõdést is jellemzi. 

Mióta az idegennyelv-tanulási kutatások egyik központi részéve vált a szókincs,
a szótudás mérése, a szókincstesztek fejlesztése és validálása ennek a területnek
lényegi témájává vált. A bemutatandó tesztek kapcsán különös figyelmet fordítunk
a következõ szempontokra: (1) milyen számítógépes változata létezik a teszteknek,
mivel a 21. századi diagnosztikus méréseket túlnyomórészt már online médiumon
végzik és (2) a teszteknek fiatal nyelvtanulókra adaptált változatait kifejlesztették-e már.
Az is hangsúlyozandó, hogy a tudósok egyetértenek abban, hogy az egyes elemek
tesztelésének többfajta modalitását kell figyelembe venni. Ezek szerint a szavak
tudását két szempont alapján kell vizsgálni: (1) a szavak alakjára fókuszáló szempont,
ami szerint a vizsgázó képes a szavak alakját elõhívni, így bizonyítva a produktív
szótudást; (2) jelentésre fókuszáló szempont, amely magában foglalja, hogy az adat-
közlõ képes a szó jelentését felidézni, ezzel bizonyítva a receptív tudást.36 A dichotómiára
épülõ megkülönböztetés alapján négy fajta tudást különböztethetünk meg:37 a szó
alakjának és a szó jelentésének megadása közötti megkülönböztetés és a felidézés,
valamint a felismerés közötti megkülönböztetés. Ez a különbségtétel a következõ
négy modalitást foglalja magába: (1) passzív felismerés: ekkor egy feleletválasztós

34 Wray, 2002.
35 Webb – Kagimoto, 2012.
36 Laufer és mtsai., 2004.
37 Laufer és mtsai., 2004.
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kérdéssorban a vizsgázónak fel kell ismernie az elemet; (2) aktív felismerés: ekkor
egy adott definíciót kell párosítania a vizsgázónak több elem közül az egyikkel;
(3) passzív felidézés, mely magában foglal egy mondatot és a mondatban levõ
egyik elemnek a szinonimáját kell a vizsgázónak kiválasztania több lehetõségbõl,
és (4) aktív felidézés: ekkor a vizsgázónak egy mondatban levõ elem kezdõbetûje
alapján kell leírnia a szót. 

Annak érdekében, hogy egy komplex szókincsteszt kerüljön kifejlesztésre fiatal
nyelvtanulók számára, mindegyik korábban validált, szótudást mérõ tesztet (N = 6)
figyelembe vettük. A hat eszköz a következõ volt: (1) Vocabulary Levels Test (VLT),
amely egy diszkrét pontos receptív szókincs teszt;38 (2) Productive Vocabulary Levels
Test (PVLT)39 produktív szótudást mér; (3) Vocabulary Knowledge Scale (VKS),
mely a szókincs mélységet méri;40 (4) Vocabulary Size Test (VST)41 validált. Ez a teszt
a 14 000 leggyakoribb angol szó tudását méri. A VLT-hez hasonlóan a VST jelentés-
felismerést vár el a tesztben résztvevõktõl; (5) a diagnosztikus online angol és német
receptív szótudást mérõ teszt, melyet a Szegedi Tudományegyetem munkatársai
fejlesztettek és validáltak.42 A mérõeszközt 5. és 6. évfolyamos nyelvtanulók szó-
kincsének diagnosztikus mérésére fejlesztették ki angol és német változatban. 
Az elemek kiválasztása gyakorisági listák és korpuszok alapján történt. A teszt
feleletválasztós feladatokból áll, melyekben a tanuló négy szót és egy képet lát 
a képernyõn, és arról kell döntést hoznia, hogy mely szavak illenek a képre. A teszt
résztvevõi a válaszokat a szavak melletti rádiógombokra való kattintással adják meg;
és (6) az X_Lex Teszt, ami egy hagyományos és online receptív szókincsmérõ eszköz,
amelynek a fejlesztése az 1980-as évekre nyúlik vissza. A Cardiffi Egyetemen
Meara és Buxton 1987-ben a legjobb diagnosztikus eszközt igyekezett megtalálni
a szókincs mérésére, amikor is egy „igen–nem” teszttel kísérleteztek, amit pár évvel
késõbb X_Lex tesztnek neveztek el.43 Az X_Lex Test 50 szót tartalmaz, melyek
70-80%-a létezõ angol szó, 20-30%-a pedig nem létezõ elem. A résztvevõknek
alapvetõen azt kell jelezniük, hogy ismerik-e vagy nem a szót, azzal, hogy a meg-
felelõ gombra kattintanak. Abban az esetben, ha nem létezõ szót ismertnek jelölnek,
a tanulót mínusz ponttal büntetik a végsõ értékelésnél.

38 Nation, 2001.
39 Laufer – Nation, 1995.
40 Paribakht – Wechse, 1999.
41 Nation – Beglar, 2007.
42 Vidákovich és mtsai., 2013.
43 Meara, 2009.
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KUTATÁSI KÉRDÉSEK

Az empirikus kutatást megelõzõen a következõ kérdéseket fogalmaztam meg:
1) A szókincsteszt mely feladata bizonyul a legkönnyebbnek és melyik a legnehezebbnek?
2) A különbözõ itemek hogyan mûködnek a szókincsteszten?
3) A fiatal nyelvtanulók hogyan teljesítenek a papír–ceruza szókincsteszten?
4) Hogyan korrelálnak egymással a szókincsteszt különbözõ feladatai?
5) A jó eredményt elérõk hogyan teljesítenek a szókincsteszt produktív feladatán?

A KUTATÁS RÉSZTVEVÕI ÉS AZ ALKALMAZOTT MÓDSZEREK

Szegeden négy általános iskola hatodik évfolyamos tanulóit vontam be a vizsgálatba,
akik heti három órában tanulják az angolt mint elsõ idegen nyelvet. A mintába
76 diák került be, akik közül 52 lány és 18 fiú. Az adatfelvétel nyomtatott teszt-
lapokon zajlott 2017 márciusában, ezt követõen az adatfeldolgozást SPSS 17 verziójú
szoftver segítségével végeztük el.

MÉRÕESZKÖZÖK

A hat feladatot tartalmazó mérõeszköz pilot vizsgálata 2013 novemberében történt
103 hatodik évfolyamos diák részvételével. A mérõeszköz fejlesztése a következõ
pillérek alapján történt: szógyakorisági rangskálák, tantervek és szakértõi javaslat.
A mérõeszközt itemanalízisnek vetettük alá és az itemkorrelációs értékek alapján
kerültek módosításra a validálás során. A nem megfelelõen mûködõ elemeket el-
távolítottuk a mérõeszközökbõl, és a véglegesítés után az online eDia nevû platform-
ra töltöttük fel.44 A nagymintás online mérést 2014 novemberében végeztük el.

A szókincstesztben az itemeket három kategóriába soroltuk. A 1-es kategóriájú
szavakat tekintettük a legkönnyebbeknek és a 3-as kategóriájú szavakat pedig 
a legnehezebbeknek. A besorolást korpusz rangsori adatok, a 6. évfolyamosok
által használt tankönyvekben fellelhetõ gyakoriságok és szakértõi javaslatok alapján
határoztuk meg. Az itembank meghatározását követõen a szavakat kategóriákra
bontottuk. A 1-es kategóriájú szavakat tekintettük a legkönnyebbeknek, míg a 2-es
kategóriájú szavak közepes, a 3-as kategóriájú szavak pedig nagy nehézségû item-
ként kerültek besorolásra. A kategóriákba való besorolást szógyakorisági rangsor,
a gyerekek által használt tankönyvek tartalma és szakértõi javaslat alapján dön-
töttük el. A kilenc jó megoldást eredményezõ szavak kategória szerinti eloszlása
az egyes feladatoknak megfelelõen a következõ volt: négy-öt 1-es kategóriájú szó,
kettõ vagy három 2-es kategóriájú szó és egy vagy kettõ 3-as kategóriájú szó.

44 Molnár, 2015.
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Egyes szavaknál a gyakorisági rangsor szerinti „elõkelõ” helyezés nem garantálta
automatikusan az 1-es kategóriába való besorolást. Ugyanakkor a kevésbé gyakori
szavak is kerülhettek 1-es kategóriába, amennyiben a szakértõkkel, tanárokkal
történt konzultáció és a tankönyvek tartalma alapján úgy ítéltük meg, hogy a gye-
rekek nagyobb valószínûséggel ismerik az adott szót. A hat feladat hat különbözõ
témakörbõl vett szavakból lett összeállítva. Például az 5. feladatban háztartásbeli
tevékenységeket és tárgyakat leíró szavakat, míg a 6. feladatban ételeket jelentõ
szavakat kellett tudni. A szókincsteszt összesen 79 itemet tartalmazott. A hat külön-
bözõ feladatból ötben 11 item volt. Egy item példaként, egy nem helyes megoldást
adó itemként szerepelt. A 3. feladat a kivétel, melyben 6 példa és kilenc nem helyes
megoldást adó elem volt. Minden feladatban kilenc szónak a tudását kellett bizo-
nyítania a résztvevõ diáknak, így a maximálisan elérhetõ pontszám 54 volt.

EREDMÉNYEK ÉS ÁLTALÁNOS DISZKUSSZIÓ

A teszt elfogadható megbízhatósággal mûködött (Cronbach-alfa = 0,88), össze-
hasonlítva 2014 novemberében kapott értékkel (0,86), ami magas értéknek számít.
Laufer és mtsai. (2004) A szóalak felismerés, azaz az aktív felismerés nehezebb,
mint a jelentésfelismerés, vagyis passzív felismerés.45 A két olvasott szövegértés-
feladatnál ez az érvelés tévesnek bizonyult, megerõsítve a 2014 novemberében
kapott adatokat. Az 5. feladatban (M = 2,81) az adatközlõk jobb eredményt értek el,
mint a 4. feladatban (M = 2,72), cáfolva azt a hipotézist, hogy a szóalak felismerése
könnyebb, mint a jelentés felismerése.

Ami az 1. kutatási kérdést illeti, kijelenthetõ, hogy megegyezõen az online teszttel,
a résztvevõk az 1. feladaton teljesítettek a legjobban. A korábbi, 2013-as vizsgálatban
a 3. feladat bizonyult a legkönnyebbnek. Mindazonáltal ez a két feladat volt mind
„papír–ceruza” alapon, mind pedig online felületen a legkönnyebb. Mindkét feladat
jelentésfelismerést követel meg az adatközlõtõl, ami a legkönnyebb modalitás.46

Vizsgálatunk során egy másik fontos eredmény, hogy a két olvasott szövegértés-
feladat bizonyult a legnehezebbnek, csakúgy, mint a 2014 novemberében mért
adatoknál. A 4. feladat, mely jelentésfelismerést várt el a résztvevõktõl, bizonyult
a legnehezebbnek, míg az 5. feladaton, amikor szóalak felismerés volt a követelmény,
a tanulók valamivel jobb eredményt értek el. Ennek a két feladatnak a tükrében
igazolódott a hipotézis, hogy a szóalakfelismerés eredményesebb lehet a jelentés-
felismerésnél. Azt is fontos megállapítani, hogy a 6. feladatnál, amely jelentés-
felidézést várt el a tanulóktól, azaz nehezebb lett volna, mint a 4. és az 5. feladat,
gyengébben teljesítettek a diákok a mostani „papír–ceruza” teszten, mint az említett

45 Laufer és mtsai., 2004.
46 Schmitt, 2014.
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két feladatnál. A t-próbát elvégezve ez a 2014-ben felvett online mérés adatainak
ellentmond, azonban nem szignifikáns a különbség (t = 1,81; p = 0,07).

A 2. kutatási kérdés megválaszolására, az itemkorrelációs értékeket is megvizsgáltuk,
ami az inkonzisztensen mûködõ itemek ellenõrzésére szolgál. Hangsúlyozandó,
hogy az itemkorrelációs értékek minden item esetében elfogadhatóak, azaz a 0,194-es
határ felettiek (Everitt, 2002). Megjegyzendõ, hogy az online mérésen az „icecream”
(jégkrém) item ez alatt az érték alatt volt. Azt is érdemes kiemelni, hogy néhány
item ennek a kritikus értéknek a közelségében volt, mégis a teljes mérõeszköz valid
eredményeket biztosított. Néhány nagyon alacsony értékkel bíró itemet tártunk fel.
Például a legtöbb diák által ismert elem a „clean” (tiszta) csupán 0,21-es értékkel
rendelkezett. A „lion” (oroszlán) is a kritikus határ közelében volt 0,27-es értékkel.
Egy 54 itembõl álló mérõeszköznél elfogadható lehet, hogy egyetlen item mûködése
nem konzisztens a többivel. 

A 3. kutatási kérdésre válaszolva, mint ahogy egy jól mûködõ és jól differenciáló
mérõeszköz esetében várható, a legtöbb diák a 40%–60% tartományban teljesített.
A maximálisan elérhetõ pontszám 50%-a 27, így a középtartomány a 26–30 pont-
számot elérõkbõl alakul ki. Ebben a tartományban 21 tanuló található és 23 tanuló
esik a 31–35 pontos tartományba, ami azt is jelenti egyben, hogy majdnem a minta
fele a 26–35 közötti átlagos teljesítményt megjelenítõ tartományban helyezkedik el.

Annak érdekében, hogy a szókincsteszt eredményeit mélyebben is megvizsgál-
hassuk, a mintát felosztottuk és ANOVA-t47 végeztünk. A mintát elõször három
almintára bontottuk (kimagaslóan teljesítõk, átlagosan teljesítõk, gyengén teljesítõk).
Ezt követõen rámutattunk, hogy a kimagaslóan teljesítõk minden feladaton ma-
gasabb pontszámot értek el, mint a második és a harmadik alminta. Továbbá 
a kimagaslóan és az átlagosan teljesítõk közötti különbség szembeötlõ volt.
Mindazonáltal hangsúlyt helyeztünk arra a tényre, hogy az utolsó három felada-
ton még a kimagaslóan teljesítõk is általában 50% körüli eredményt értek csak el.

Azt a következtetést is levonhatjuk, hogy mind az átlagosan, mind a gyengén
teljesítõk almintája jobb eredményt ért el egy korábban nehezebbnek gondolt szó-
alakfelidézõ feladaton (6. feladat), mint egy szóalakfelismerõ feladaton (5. feladat).
Ez annak a jele volt, hogy a gyenge szókinccsel rendelkezõ diákok gyengébb tel-
jesítményt nyújtottak egy jelentés és egy szóalak felismerõ feladaton, mint egy
szóalak felidézõ feladaton.

Ami a 4. kutatási kérdést illeti, a hat feladat szignifikáns összefüggést mutatott
egymással az 5. és a 6. feladat kivételével. Az 1. feladat és a 2. feladat, a két hallott
szövegértéses feladat szignifikánsan korrelál egymással (r = 0,49; p < 0,01), ami azt
jelenti, hogy akár szóalak-, akár jelentésfelismerés az elvárás, a két feladat ugyanazt
a hallottszövegértés-képességet méri. A két, olvasást megkövetelõ feladat, a 4. és

47 Nahalka, 2000.
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az 5. feladat szintén szignifikánsan korrelál egymással, némileg alacsonyabb erejû
kapcsolattal (r = 0,41; p < 0,05). Két olyan feladat, amelyek képek szavakkal való
párosítását kívánták meg a résztvevõktõl (1. és 4. feladat), szintén szignifikánsan
összefügg (r = 0,38; p < 0,01), ugyanakkor a két feladat, amelynél definíciókat
kellett párosítani szavakkal (2. és 5. feladat), nem mutat szignifikáns összefüggést.
Továbbá az is leszögezendõ, hogy nincsen birtokunkban olyan információ, mely
szerint korábbi kutatások eredményeire támaszkodhatnánk ennek a problémának
a megoldásában, mivel korábban fiatal nyelvtanulók idegen nyelvi szókincsét,
tudomásunk szerint, nem mérték komplex, több feladatból álló mérõeszközzel.
Ekképp nincsen összehasonlítási alapunk.

Azáltal, hogy a 6. feladatnak más feladatokkal való korrelációit vizsgálja a tanulmány,
fontos információk szûrhetõk le. A 6. feladat gyenge kapcsolatot mutat az 1. fel-
adattal (r = 0,13; p < 0,05). A 6. feladat az 5. feladattal mutat még szignifikáns
összefüggést (r = 0,46; p < 0,01). Az 1. feladattal való szignifikáns összefüggésbõl
az a következtetés vonható le, hogy a felolvasott szavak alakjának felismerését
megkívánó feladat erõsebb kapcsolatot mutat egy produktív, jelentésfelidézést
megkövetelõ feladattal, mint egy hallott definíciók felismerését és két, olvasást
megkövetelõ feladattal. Az 5. feladattal való erõs kapcsolat azzal magyarázható,
hogy a két feladat szavainak témakörei igen közel állnak egymáshoz. Az 5. feladat-
ban háztartásbeli tevékenységeket és tárgyakat leíró szavakat, míg a 6. feladatban
ételeket jelentõ szavakat kellett tudni. A két témakört általában a tankönyvek és
a tantervek alapján is idõben egymáshoz elég közel tanulják a fiatal tanulók.

Az 5. kutatási kérdést illetõen azt vártam, hogy a produktív feladat szóalak-
felidézõ modalitásban lesz a legnehezebb feladat, és mint olyan nagy differenciáló
tényezõ lesz a különbözõ szótudású résztvevõ között. Kiderült, hogy nem a 6. feladat
bizonyult a legnagyobb kihívást jelentõ feladatnak. Azonban, annak érdekében,
hogy jobb betekintést nyerjek a kimagaslóan teljesítõk szókincsének szervezõdésébe,
megvizsgáltam ezen alminta eredményeit. A kimagaslóan teljesítõk 4,72-es átlagot
értek el a produktív feladaton, ami azt jelenti, hogy majdnem 50%-osan teljesítettek
ezen a feladaton. Ez egy alacsony érték az 1. és a 2. feladaton elért eredményekhez
képest. Egyikõjük sem érte el a maximum megszerezhetõ kilenc pontot, és az egyik
kimagaslóan teljesítõnek mindösszesen két pontja volt.

A KUTATÁS KORLÁTAI ÉS TOVÁBBI LEHETÕSÉGEI

Elkerülhetetlenül számos korlátot állapíthatunk meg. Elõször is, a minta nem volt
reprezentatív, és egy nagyobb résztvevõszám jobban emelte volna a szókincsteszt
megbízhatóságát. Ez a hátrány helyenként csökkentheti kutatásom jelentõségét,
ezért a teljes populációra történõ általánosítás problémás lehet. Másrészrõl a 76 részt-
vevõ azért mégsem annyira alacsony, mint a korábbi, fiatal nyelvtanulókat vizsgáló



DR. THÉKES ISTVÁN

TÁRSADALOMTUDOMÁNY220

kutatásokban, így tudományos következtetések és tantermi implikációk is levonhatók
a tanulmányból. Megállapítható, hogy a 2014 novemberében több mint 200 fõs
elemszámmal elvégzett online szókincsteszten kapott eredmények hasonlóak 
a mostani, alacsonyabb elemszámmal felvett „papír–ceruza” alapú teszthez.
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