https://doi.org/10.46403/Amult.2024.49

KOZEPISKOLAS DIAKOK ENHATEKONYSAGANAK
VIZSGALATA

ZAGYVANE SZUCS IDA

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem,
Neveléstudomanyi Intézet

Az élethosszig torténd tanulas feltétele az dnszabalyozott tanulasra valo képesség. Az
oktatasi folyamatban a pedagoégus alapvetd feladata a tanulok 6nszabalyozott tanu-
lasanak fejlesztése. A tanulmany egy nagyobb kutatas részkutatasanak eredményeit
mutatja be. A longitudinalis vizsgalat soran az altalunk tanitott kozépiskolas diakok
énhatékonysaganak alakulasat helyeztiik a kozéppontba. Kutatasi célunk az volt, hogy
feltarjuk, az angol nyelv tanulasa soran végzett rendszeres onértékelés eredményeként
valtozott-e, és ha igen, akkor milyen mértékben a tanulok énhatékonysaganak ész-
lelése. Kutatasunk akciokutatas, amelynek soran lehetdségiink volt dsszehasonlitani
kisérleti csoportunk eredményeit egy kontrollcsoportéval. Eredményeink bizonyara
hozzéajarulnak kutatotanari programunk gazdagitasahoz, amelynek f6 célja az 6nsza-
balyozott tanulas fejlesztési lehetdségeinek feltérképezése az onértékelés egy bizo-
nyos modszerének (rubrics) segitségével.

Kulcsszavak: énhatékonysag észlelése, angolnyelv-tanulas, iraskészség fejlesztése,
Onszabalyozott tanulas

Bevezetés

A tanulasi-tanitasi folyamat egyik legfontosabb feladata a tanulok 6nszabalyozott ta-
nulasanak tdmogatasa annak érdekében, hogy a tanuldé minél 6nalobb legyen ezen a
téren, ¢és kikeriilve az iskolapadbol megvalosithatova valjon szdmara az é€lethosszig
tartd tanulas. Szamos kutatas foglalkozik az dnszabalyozott tanulassal, az ¢lethosszig
tartd tanulas motorjaval. Ebben a vizsgalatban 9. évfolyamos gimnaziumi tanuldk én-
hatékonysag-észlelésének vizsgalatat tiiztik ki célul, mégpedig oly modon, hogy az
iraskészségre vonatkozoan a tanév soran rendszeresen épitettiink be dnértékelést a ta-
nulok szamara. A kutatas egy nagyobb ivii akcidkutatas részkutatasa, amelynek 6 cél-
kitizése feltarni, hogy az onértékelés révén novelhet-e az énhatékonysag észlelése,
és ezaltal fejleszthetd-e az dnszabalyozott tanulas képessége. Jelen tanulmanyunkban
elészor a vizsgalat alapjat képezo fogalmi rendszert fejtjiik ki, majd ezt kdvetden be-
mutatjuk egy nagyobb akcidkutatas részkutatasat, ismertetjilk eredményeit, amelyek
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nélkiilozhetetlenek az akciokutatas egészére vonatkozo tovabbi iranyok kijeloléséhez.
Fogalmi rendszeriink harom f6 eleme az Onszabalyozott tanulas, az énhatékonysag
észlelése ¢és az onértékelés.

Elméleti alapozas

Onszabdlyozott tanulds

Az dnszabalyozott tanulas Zimmerman és Martinez-Pons (1988, p. 24., idézi D. Mol-
nar, 2014, p. 34.) szerint ,,olyan folyamat, amely soran a tanul6 belsd, személyes cél-
kedését, és amely komplex gondolkodasi, érzelmi és cselekvési dnfejlesztd képesség
révén valosul meg”.

McCombs és Marzano (1990, p. 53.) az 6nszabalyozott tanulast oniranyitott, meta-
kognitiv, affektiv és viselkedési folyamatok dsszességeként értelmezi. Winne €s Perry
(2000, p. 533.) megallapitasa szerint az 6nszabalyozott tanulas azt jelenti, hogy a tanu-
16 metakognitivan vezetett tanulasaban intrinzik motivacioja van, és tanulasa stratégiai
1épéseken keresztiil megvalositott.

Panadero szerint az onszabalyozott tanulas egy ernydfogalomként értelmezhetd,
mivel az a tanulds kognitiv, metakognitiv, viselkedéssel kapcsolatos, motivacios €s
érzelmi szempontjait dleli fel. Ennek kovetkeztében szamos tényez6 alakitja a tanu-
last (pl. énhatékonysag észlelése, az akarat, a kognitiv stratégiak) (Panadero, 2017).
Az Onszabalyozott tanulas hat modelljét elemezve Panadero megallapitja, hogy az
Onszabalyozott tanulas ciklikus, amelyben kiilonb6z6 fazisok és folyamatok valtjak
egymast. Bar bizonyos modellek harom egymastol jol elkiilonithetd fazisrol szolnak:
elokészitd szakasz (a feladat elemzése, tervezése, célok aktivizalasa és a célkitlizés)
a végrehajtas (az adott feladat végrehajtasa monitorozassal kisérve) és az értékelés
(reflektalas, szabalyozas és a jovobeli feladatokhoz adaptalodas) (Zimmerman és Pint-
rich modellje), mas modellekben (Winne & Hadwin, Boekaerts, Efklides modelljei)
az Onszabalyozott tanulast egy nyitott folyamatként értelmezik ismétlddo fazisokkal,
amelyek nem egyértelmiien elkiilonithetdk egymastol. Barmelyik modellt is vessziik
alapul, mindegyikben fontos szerepet jatszik a feedback, azaz a visszacsatolas és az
onértékelés.

Az Onszabalyozasra képes tanuld jellemzdit Zimmerman a kovetkezokben fog-
lalja Ossze:

— atanulas a tanul¢ altal kezdeményezett;

—  képes személyes céljai megfogalmazasara;
—  kitart feladatai végrehajtasa mellett;

—  0nallo;
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—  hatékony tanulasi stratégiakat alkalmaz;

— akdvetkezmények jelentoségét felméri;

—  Onreflektiv, a tanulasra vonatkozé metakognitiv tevékenységet végez;

—  kialakult érdeklédéssel rendelkezik;

— sajat képességeit realisan ismeri;

— a tanulassal szembeni pozitiv attitiiddel rendelkezik (Zimmerman, 1995, p.
218).

Enhatékonysdg észlelése

Az Onszabalyozott tanulashoz nélkiilozhetetlen motivacios tényezd a tanuld énhaté-
konysag-észlelése (Bandura, 1997; Schunk, 1991), amely az ember adott kontextus
altal meghatarozott szubjektiv meggy6z6dése arra vonatkozoan, hogy egy konkrét fel-
adatot sikeresen végrehajt a megfeleld készségei birtokaban (Pajares, 1996). A szocia-
lis tanulaselmélet szerint az ember képes arra, hogy felhasznalva kognitiv képességeit
onmagat szabalyozza a kdrnyezeti valtozasokra reagalva. Ennek érdekében egyfajta
proaktiv attitlid segitségével erdfeszitéseik altal a torténések eldrevivoi €s nem elszen-
vedoi (Pajares, 2009). Az alacsony énhatékonysagli emberek félnek a kihivasoktol,
problémaként élik meg azokat, a magas énhatékonysaguak készek szembenézni a ki-
hivasokkal, tobb eréfeszitést tesznek a helyzet sikeres megoldasa érdekében, igy ki-
tartobbak és hosszu tavon eredményesebbek (Bandura & Schunk, 1981; Schunk 1983;
1990). Ezzel szemben az alacsony énhatékonysag a probalkozas feladasaval, siker-
telenséggel, ezaltal pedig alacsonyabb onértékeléssel jar egylitt (Joseph et al., 2014;
Rosenthal et al., 1991). A magas énhatékonysagli személyek motivacidja tartosabb,
elkotelezddésiik céljaik irant hosszabb tavon is képes fennmaradni (Locke & Latham,
2002).

Az énhatékonysag észlelése meghatarozo szerepet tolt be az 6nszabalyozason beliil
(Zimmerman, 2000). Zimmerman, Bandura és Martinez-Pons (1992) kétfajta énhaté-
konysag-észlelést kiilonboztet meg: az dnszabalyozasra €s a teljesitményre vonatkozo
énhatékonysag-észlelést, és véleményiik szerint az 6nszabalyozasra vonatkoz6d énha-
tékonysag észlelése pozitivan hat a tanulmanyi teljesitményre vonatkozo énhatékony-
sag észlelésére. Zimmerman ¢és Bandura kutatasi eredményei (1994) megerésitették az
elébbi megallapitast: tanarjeldltek onszabalyozasra vonatkozo énhatékonysag-észle-
1ése az iraskészség fejlesztésekor pozitivan befolyasolta a tanarjeloltek teljesitményre
¢és Onszabalyozasra vonatkozo énhatékonysaganak eldrejelzését, illetve a két teriileten
val6 énhatékonysag észlelése pozitivan befolyasolta az elére kitlizott tanulasi céljaikat,
majd a kurzus végi jegyeik elorejelzését. Az énhatékonysag €szlelése €s a tanulmanyi
teljesitmény pozitiv 0sszefiiggését bizonyitottak mas kutatasok is (Bong & Skaalvik,
2003; Nisbet et al., 2005; Wen & Johnson, 1997). Ezek koziil meg kell emliteni a dia-
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kok korében végzett énhatékonysag-vizsgalatokat (Turner et al., 2009; Molnar & Pé-
ter-Szarka, 2017), melyek alatamasztottak, hogy a magasabb énhatékonysagu didkok
tanulmanyaik iranti elkotelezddése is erésebb lesz (Olivier et al., 2019).

Mivel az énhatékonysag kontextusspecifikus, ezért kiilon szoélnunk kell azokrol a
kutatasokrol, amelyek valamilyen tantargyhoz kototten vizsgaltak annak hatdsmecha-
nizmusait. Példaul kozépiskolai diakok énhatékonysaganak észlelése és a matematika
teriiletén elért tanulmanyi eredmények pozitiv kapcsolata (Stevens et al., 2004) vagy
altalanos iskolasok énhatékonysag-észlelése és a matematika teriiletén elért tanulma-
nyi eredmények pozitiv kapcsolata (House, 2006) sorolhato ide. Egy masik kutatas
pedig tanarjeldltek énhatékonysag-észlelésének szerepét vizsgalta az angol mint ide-
gen nyelv tanulasaban (Wang et al., 2013). Ez utdbbi kutatas is azt tamasztotta ala,
hogy azok a tanarjeldltek, akik magas pontszamot értek el az angol mint idegen nyelv
tanulasa soran észlelt énhatékonysag vonatkozasaban (The Questionnaire of English
Self-Efficacy), jobb tanulasi eredményeket mutattak fel ezen a teriileten, és tobb ener-
giat fektettek tanulasuk szabalyozasaba.

Meg kell emliteniink azokat a kutatasokat, amelyek a kiilonb6z6 nyelvtanulasi stra-
tégiakkal, nyelvi készségekkel kapcsolatban vizsgaltak az énhatékonysag észlelését: a
hallott szovegértéssel kapcsolatban (Graham, 2011), az olvasott szovegértéssel kapcso-
latban (Naseri & Zaferanieh; 2012; Tobing, 2013), a beszédkészséggel kapcsolatosan
(Asakereh & Dehghannezhad, 2015; Desmalazia & Septiani, 2017), az iraskészségre
vonatkozdan (Williams & Takaku, 2011), a tanulmanyi eredmények vonatkozasaban
(Huang & Chang, 1996), a motivaciora vonatkozoan (Ersanli, 2015, Husain, 2014).
Mindezeket azért fontos megemliteniink, mert sajat kutatasunk az angol nyelv tanula-
saval kapcsolatos altalanos énhatékonysag €s az iraskészség tekintetében észlelt énha-
tékonysag vizsgalatara fokuszal.

Az onértékelés értelmezései

Az onértékelés fogalma nem Uj keletli a neveléstudomanyi kutatasokban, azonban
a szakirodalom attekintése soran a fogalom kiilonb6z6 értelmezései bontakoznak ki
elottiink. A kovetkezokben a kiillonbozo értelmezéseket nagyobb logikai egységek-
ként targyaljuk. Ezek részletesebb kifejtésére egy masik munkankban keriilt sor (vo.
Zagyvané, 2020). Az egyik értelmezési kor az, ami inkabb egyfajta torténeti ivet
ir le. Kiindulopontja az a definicid, amely az onértékelést mint ismeretet hataroz-
za meg, majd a készség, a kompetencia és a modszer értelmezésein keresztiil eljut
az Onszabalyozott tanulast biztositdo funkcioként torténé meghatarozashoz (Boud,
1995; Black & Wiliam, 1998; Andrade & Boulay, 2003; Noonan, & Randy, 2005;
Panadero, Brown & Courtney, 2014; Zimmerman, 2000; Alonso-Tapia & Panadero,
2013, pp. 563-564.).

52



Kozépiskolas didkok énhatékonysaganak vizsgalata

Egy masik megkozelitési mod az onértékelés értékelés fogalman beliili elhelyezé-
se. A Scriven altal felallitott tipologia alapjan (diagnosztikus, formativ és szummativ
értékelés) az onértékelés a formativ értékelés egyik tipusa, melynek célja a tanulas
tamogatasa: reflektalas, visszacsatolas a tanulas folyamatara és eredményére (Brown
& Harris, 2013).

A harmadik megkdzelitési mod az utobbi évtizedben egyre nagyobb teret nyert.
Az onértékelést a hagyomanyos értelmezési keretekb6l kiemelve az 6nszabalyozott
tanulas motorjaként hatarozza meg, értve alatta kiilonb6z6 mechanizmusok és tech-
nikak egyiittes alkalmazasat abbol a célbol, hogy a tanuld reflektaljon sajat tanulasi
folyamatara és tanuldsi eredményeire, majd értékelje azokat. Az dnértékelés, a tanu-
lasi tevékenység monitorozasa és az arrél, valamint annak eredményérdl valo itéle-
talkotas az onértékelés két meghataroz6 komponense (Panadero, Brown & Strijbos,
2016, p. 3.). Elemzésiinkben a tovabbiakban ezt az értelmezést vessziik alapul, és e
szempont mentén kovetjiik tovabb az dnértékelésre vonatkozo legutobbi kutatasokat.

Szamos vizsgalat timasztotta ala az onértékelés fejlesztd hatasat a tanulasi fo-
lyamat soran. Ezek koziil vannak olyanok, amelyek a tanulok onértékelési képessé-
ge fejlesztésének ¢és a tanuldsi eredmények javulasanak egyiitt jarasat bizonyitottak
(Brown & Harris, 2013; Panadero, Alonso-Tapia & Huertas, 2012; Ramdass & Zim-
merman, 2008). A kutatasok egy masik csoportja az onértékelés és az 6nszabalyozott
tanulas egymasra torténd pozitiv hatasat igazolta (Kostons, Van Gog, & Paas, 2012;
Panadero, Jonsson, & Strijbos, 2016; Lan, 1998). A vizsgalatok harmadik csoportja
az Onértékelési képesség fejlesztésének és a feladatspecifikus tanuléi énhatékony-
sagnak a kapcsolatara fokuszalt (Olina & Sullivan, 2004; Ramdass & Zimmerman,
2008; Andrade et al., 2009), bar ezek koziil nem mindenhol sikeriilt alatdmasztani a
két konstruktum egymasra gyakorolt pozitiv hatasat. A masodik és harmadik csoport
sajatos keresztmetszetét jelentik azok a metaelemzések, amelyek az onértékelésnek
az Onszabalyozott tanulasra és az énhatékonysag-észlelésre gyakorolt pozitiv hatasat
allapitottak meg (Panadero et al., 2017). Végiil pedig meg kell emliteniink azokat
a kutatasokat, amelyek a tanuloi onértékelés mas értékelési formak tamogatasaban
jatszott szerepét vizsgaltak ramutatva arra, hogy az onértékelés segitségével sokkal
inkabb magaénak érzi a tanul6 a tanulast, és sokkal aktivabban alkalmaz bizonyos
onszabalyozo stratégidkat (Black & Wiliam, 1998; Nicol & McFarlane-Dick, 2006;
Tan, 2012; Taras, 2010).
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Az onértékelés modjai a szakirodalomban

Az onértékelésnek szamos modja lehetséges. Panadero, Brown & Courtney (2014)
az Onértékelés harom tipusat kiilonbozteti meg:

e Onbesorolas: a tanuld valamilyen értékeléeszkozt hasznal sajat munkajanak
mennyiségi vagy mindségi szempontbol torténd értékelésére (pl. jelzélampa
— sikeriilt versus nem sikeriilt, ellen6rzé lista — megvan, hianyzik) (Black &
Harrison, 2001; Clarke, 2005);

e  Onbecslés: a tanuld a sajat munkajat egy értékelési utmutatd alapjan sorolja be
osztalyzatokba, kategoriakba vagy ugy, hogy megadott kérdésekre objektiv
valaszokat ad, vagy gy, hogy a megadott modellvalaszokhoz hasonlitja sajat
munkajat (Clarke, 2003);

e oOnértékelési tablazatban pontosan meghatarozott indikatorok alapjan értékeli
a tanuld a munkajat, az indikatorok pontosan mutatjak a fejlodési fokozatokat
(Andrade & Valtcheva, 2009).

Egy masik felosztasa az 6nértékelés modjainak:

e az Osszes szerezhetd pontszam becslése a teszt megirasa elott €s utan,

e annak eldontése, hogy az adott tesztfeladatot helyesen vagy helyteleniil oldotta
meg a tanulo,

e annak megbecslése, hogy hany feladatot tud a tanulé megoldani meghatarozott
1d0 alatt,

e  Onértékelési tablazatban meghatarozott, a fejlodési fokozatokat mutatod
indikatorokkal torténd onértékelés (rubrics) (Brookhart, 2003, p. 4; Tan &
Prosser, 2004; Panadero & Jonsson, 2013, p. 138),

e  sajat munka mas tanulok munkajahoz toérténd viszonyitasa (Brown, Andrade
& Chen, 2015).

Longitudinalis vizsgalatunk soran az dnértékelési tablazatot alkalmaztuk az 6nérté-
kelés eszkozéiil, amelynek hatékony alkalmazasahoz elengedhetetlen bizonyos mod-
szertani elvek érvényesitése. Nem maga az eszk6z, hanem annak felhasznalasi modja
az, ami a tanul6 fejlodését eldsegiti. A fejlédési szintekhez tartozo kritériumok tanulasi
célokat fogalmaznak meg. A kérdés az, hogyan éri el a tanul6 ezeket a tanulasi célo-
kat. Itt csatlakozik be a tanar altal alkalmazott modszer/modszerek, ami altal a tanulas
megvaldsithato. Nagyon fontos, hogy hogyan torténik meg a célok kijeldlése. Minden-
képpen érdemes a tanarnak egyeztetni a tanulokkal. Nem mindegy, hogyan és mikor
torténik meg ezeknek a céloknak a kommunikalasa a tanulok felé, hogyan torténik a
tanulasi folyamat monitorozasanak iranyitasa a tanar altal, és hogy a végsé eredményt
a kijelolt célok mentén értékeli-e a tanar, a tars vagy maga a tanuld (Alonso-Tapia
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& Panadero, 2010; Andrade & Valtcheva, 2009). A tanulasi célok alapjan lehetséges
megtervezni egy orat, atgondolva, hogy milyen lépésekben sajatithatjak el az uj tudast
a tanulok, és hogyan mutathatjak be a tanulasi eredménytiket a célokat szem el6tt tart-
va (Andrade, 2005; Reeves & Stanford, 2009). A tanulok szamara is fontosak ezek a
kritériumok, hiszen segitik dket abban, hogy energiajukat a célok elérésére forditsak.
A kritériumok segitik a tanart a monitorozasban, a tanulot pedig az 6nmonitorozasban.
A kritériumok egyénre szabott visszacsatolast tesznek lehetové a tandr szamara, és
megkonnyitik szamara az idovel valo gazdalkodast. Szintén eldny, hogy a tanuld tobb
forrasbol is kaphat értékelést (tanar, tars, onmaga) a munkajara vonatkozoan. A tanulo
a folyamatos alkalmazas révén rajon, hogy ez az eszkdz segiti 6t abban, hogy jobba
valjon. Es végiil, de nem utolsosorban a tanulok szamara is egyértelmiivé valik, hogy
a tanar egy objektiv eszkoz segitségével értékeli munkajukat. Az dnértékelési tablazat
alkalmazasanak szamos elénye kozill a tanulok tanulasanak tdmogatasat tamasztotta
ala nagyon sok kutatas (Stiggins & Chappuis, 2005; Dickinson & Adams, 2017; Fraile,
Panadero & Pardo, 2017, Janssen, Meier & Trace, 2015).

Meg kell azonban emliteni az eszkdz hasznalatanak nehézségeit. Ilyen példaul, hogy
a kritériumleirasok nem biztos, hogy minden tanulé szamara egyértelmiiek (Kamil,
2003). Ennek kikiiszobolésére fontos, hogy a tanar elmagyarazza szoban a kritériumo-
kat, és konkrét példakat is felsorakoztasson. Barmennyire is jo a kritériumrendszer, nem
hagyhato el a hozza illeszked§ tanitas (Mabry, 2004). Eppen ezért a modellezés, a tanu-
16k 6sztonzése, hogy batran kérdezzenek, ha valamit nem pontosan értenek, a folyama-
tos visszacsatolasok biztositasa nélkiil nem lehet ezt az eszkozt hatékonyan hasznalni.
Erdemes a tanitasi folyamatra railleszteni az énértékelés eme eszkozét. Sokkal tobbet
profitalhat bel6le a tanar és a tanulo is, ha nem csak a végso produktum értékelésére
hasznaljak fel. Minden értékelésnél fontos kritérium az érvényesség, megbizhatdsag és
az objektivitas. Felmeriil tehat a kérdés, hogyan lehet mindezeket biztositani. Az érvé-
nyességhez nagyon fontos, hogy a tantervben meghatarozott tananyaghoz kell illeszteni
a kritériumrendszert. A megbizhatosag és objektivitas érdekében érdemes atgondolni és
tovabbfejleszteni a kozosen kialakitott kritériumrendszert annak alapjan, hogy Ossze-
vetjiik a hivatalosan kidolgozott (pl. érettségi) kritériumrendszerrel, vagy megmutatjuk
egy kolléganknak véleményezés céljabol, esetleg megkériink egy kollégankat a tanuldi
munka kiértékelésére az altalunk kidolgozott kritériumrendszer alapjan. A legbiztosabb
informaciokat azonban maguktol a didkoktdl kaphatjuk, akik maguk is véleményezhe-
tik a kritériumokat (Payne, 2003). Az onértékelés ezen eszkdzének hasznalataval tehat
kettOs célt érhetiink el. Egyrészt eldsegiti a tanar modszertani fejlédését, a tanitas mind-
ségének javulasat, masrészt hozzajarul a tanulo tanulasanak tamogatasahoz, 6nszabaly-
76 képességeinek fejlesztésé¢hez. Azt azonban fontos leszdgezni, hogy az onértékelési
tablazat hasznalata akkor jar pozitiv eredményekkel, ha tudatosan megtervezett, struk-
turalt modszertan alkalmazasaval parosul (Jonsson & Svingby, 2007).
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A szakirodalom attekintése lehetdséget teremtett szamunkra vizsgalatunk fobb
szempontjainak a kijelolés¢hez. Ez pontosabban két szempontot jelent: a tanulma-
nyi teljesitményre vonatkozo énhatékonysag észlelése €s a tanulds dnszabalyozasara
vonatkoz6 énhatékonysag észlelése. Mind a két tényezot az dnszabalyozott tanulas
vonatkozasaban kivanjuk vizsgalni. Mivel mind a két konstruktum kontextushoz ko-
tott, igy ki kellett jelolniink azt a konkrét helyzetet, amelyben a vizsgéalat megvalosul.
Gyakorl6 nyelvtanarként kézenfekvo volt az angol nyelv tanitasanak, azon belill pedig
az iraskészség fejlesztésének szolgalataba allitani az onértékelés rendszeres alkalma-
z4sat.

A kutatas bemutatasa

Kutatétanari programunk egyik részkutatasa akciokutatas, amelynek célja sajat gya-
korlatunk megértése, értékelése, szakmai fejlodésiink elésegitése (Havas, 2004), to-
vabba javaslattétel vizsgalataink alapjan a helyi tanterv tovabbfejlesztésére a tanulok
értékelésének vonatkozasaban, a neveléstudomany kontextusaban pedig a gyakorlat
kozvetlen kutatasa altal az elmélet és a gyakorlat kapcsolatanak erdsitése (Vamos,
2013). A neveléstudomanyi akciokutatas fontos paramétereiként fogadjuk el azokat
a kritériumokat, amelyeket Vamos Agnes és Gazdag Emma (2015) neveztek meg a
nemzetkdzi €s hazai szakirodalom széles korii elemzése alapjan. Ezek a kdvetkezok:

e pedagogiai gyakorlati problémabol indul ki, s arra reflektal, s oda tér vissza,

e a kutatast azok végzik, akik a problémamegoldasban érdekeltek és érintettek,
koztiik parbeszéd zajlik,

e afolyamat egy vagy tobb ciklusbol all, melynek vége 0j kezdet alapja,

e clméletileg tiszta, modszertanilag relevans,

e az eredmények kozlése alatamasztott (Vamos & Gazdag, 2015. 37.).

Fo kutatasi kérdésként mertilt fel, hogy egy adott dnértékelési eszkoz és annak
modszeres alkalmazasanak eredményeként hatékonyabbnak érzik-e a tanulok on-
magukat az angol nyelv tanulasdban a rendszeresen végzett dnértékelés hatasara.
Ezen belill is a tanulas eredményére és a tanulas szabalyozasara vonatkozé énhaté-
konysag-észlelést kivantuk nyomon kovetni. A tanév soran alkalmazott rendszeres
onértékelés noveli-e, és ha igen, akkor milyen mértékben a didkok sajat énhatékony-
sag-észlelését egyrészt az angol mint els6é idegen nyelv tanulasaban (tanulasi telje-
sitményre vonatkozo énhatékonysag észlelése), masrészt az angol nyelv tanulasanak
Onszabalyozasaban (a tanulas 6nszabalyozasara vonatkozo énhatékonysag észlelése)
(Wang et al. 2013)?
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Minezen kérdések megvalaszolasahoz a kdvetkezd hipotéziseket allitottuk fel:

HI: Az altalunk alkalmazott onértékelési eszkéz és modszer hozzdjarul a didkok énha-
tékonysag-észlelésének novekedéséhez az angol mint elsd idegen nyelv elsajatitasaban
(angol nyelv tanulasaban dltalaban és az iraskészség vonatkozasaban).

H?2: Az altalunk alkalmazott onértékelési eszkoz és modszer hozzdajarul a diakok sze-
meélyes énhatékonysag-észlelésének novekedéséhez az angol nyelv tanulasanak onsza-
balyozasaban.

A minta bemutatdsa

Vizsgalatainkat sajat, 9. évfolyamos (14-15 éves) diakjaink korében végeztiik el, akik
heti 6t 6raban tanuljak az angol nyelvet egy megyei jogl varos gimnaziumaban. Az
iskola a varos egyik legnépszeriibb intézménye. A teljes 1étszam: 650 f6. A didkok az
altalanos iskolabol jo és jeles rendii eredményekkel érkeztek, kozottiik kiemelt figyel-
met igényld diakok nincsenek. A tanulok két csoportra oszthatok: vizsgalati csoport
¢és kontrollcsoport. A vizsgalati csoport 1étszama: 15 6 (11 fia és 4 lany). A kont-
rollcsoport I1étszama 17 £6 (1 fiu és 16 lany). A két csoport onmagaban homogénnek
tekinthetd abban a vonatkozasban, hogy mindkettd egy-egy bejovo osztaly egy-egy fél
csoportja. Mindkét csoportnak jelen kutatas végzdje tanitotta az angol nyelvet a tanév
folyaman heti 5-5 oraban. A vizsgalati csoportnal 6 alkalommal végeztiink az iraskész-
séggel kapcsolatos onértékelést. A kontrollcsoportnal ez nem tortént meg.

Az onértékelés megvalositisa

Amint az elméleti bevezetében is lathatd, nem pusztan egy onértékelési tablazat ki-
toltését jelentette az dnértékelés megvalodsitasa, hanem az egy folyamatként irhato le.
Az elsé 1épés az volt, hogy a megfelelé6 modszerekkel felkészitettiik a tanulokat egy
adott irasmi (barati levél, tanacsado levél, hivatalos levél, érveld esszé, torténet stb.)
megirasara. Ezutan a tanulokat megismertettiik a rubrics, azaz az értékelétablazat ka-
tegoriaival, majd kozosen dolgoztuk ki az egyes szempontokon beliil, hogy milyen
kritériumok alapjan lehet sajat munkajukat értékelni. Ezt kovetéen a tanulok sajat
tablazatukban egy ugynevezett pretesztet, eléértékelést végeztek, azaz megbecsiilték,
hogy az otthoni feladatként elkészitendo irasmiivet milyen eredményesen tudjak majd
elkésziteni. A kovetkezd 1épésben elkészitették az irasmiivet, majd értékelték azt a
kozosen kialakitott kritériumok mentén szintén a sajat tablazatukban. Kiilon figyelmet
forditottunk arra, hogy a tanulok ne ismerhessék meg egymas értékitéletét, elkeriilen-
do a stresszt, esetleges kisebbségi érzést. Az onértékelés utan a tanulok beadtak irasos
munkajukat, €s ezutan kovetkezett a tanari értékelés a szintén kdzosen kialakitott kri-
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tériumok segitségével. Az értékeket ugyanabban a tablazatban tiintettiik fel, amelyben
a tanulok korabban el6értékelést, majd onértekelést végeztek, ezzel lathatova téve sza-
mukra az értékelés minden mozzanatat.

Miutan kijavitottuk az irasban elkésziilt munkakat, és beirtuk az egyéni értékeldtab-
lazatokba az altalunk megitélt pontszamokat, visszaadtuk a tanuloknak a munkajukat.
Arra kértiik a tanulokat, hogy nézzEk at a kijavitott és értékelt irasokat, nézzék at az
egyes szempontok mentén kapott pontszamaikat, és irjanak valamilyen megjegyzést
az értékeldlap utolso rubrikajaba. Ide barmilyen megjegyzést irhattak a szimbolumok-
tol kezdve par szavas megjegyzésen at dsszetett mondatokig.

Kutatasi modszerek, mérdeszkoz

Az énhatékonysag észlelésének mérésére kérddives kikérdezést alkalmaztunk év ele-
jén és év végén. A kérdéiv egy Wang és munkatarsai (2013) altal kifejlesztett méro-
eszkoz tovabbfejlesztett valtozata, amely 49 itembdl allt. A kérdések zart kérdések
voltak, amelyek koziil az els6 négy altalanos adatokra, a kovetkez6 kérdések a tanulok
énhatékonysag-észlelésére (ezeken beliil 32 item altalaban az angol mint idegen nyelv
tanulasara, 10 item konkrétan az angol nyelvii iraskészséggel és annak onszabalyoza-
saval kapcsolatos énhatékonysag észlelésére) fokuszaltak. Az els6 32 item egy, a Wang
és munkatarsai (2013) altal kifejlesztett méréeszkdz adaptalt valtozata volt, amelynél a
kérdések az olvasott szovegértés, a hallott szovegértés, a beszédkészség és az iraskész-
ség vonatkozasaban altalaban, az angol nyelv tanulasaval kapcsolatosan térképezték
fel a tanulok énhatékonysag-észlelését. A tovabbi sajat szerkesztésii 10 item konkrétan
az iraskészség és annak Onszabalyozasa vonatkozasaban probalta meg feltarni a ta-
nulok énhatékonysag-észlelésének alakulasat. Az énhatékonysag észlelését vizsgalod
kérdések esetében a tanuloknak egy hétfokozatu skalan (1 — teljes mértékben képtelen
vagyok, 2 — képtelen vagyok, 3 — lehetséges, hogy képtelen vagyok, 4 — lehetséges,
hogy képes vagyok, 5 — elméletileg képes vagyok, 6 — képes vagyok, 7 — teljes mérték-
ben képes vagyok) volt lehetdségiik megjeldlni a rajuk legjellemzobb valaszt, vagyis
hogy megitéljék, milyen mértékben tartjak magukat alkalmasnak a jovében bizonyos
feladatok angol nyelven torténé megoldasara.

A mérdeszkoz fogalmi érvényességét a szakirodalomban megfogalmazott tartal-
makra val6 alapozas és a kérdéiv két skalajanak (5-36. kérdések — énhatékonysag
észlelése altalaban Cronbach-alfa = 0,99; 37-47. kérdések — iraskészség Cronba-
ch-alfa = 0,954, N = 32) bels6é konzisztenciaja biztositotta. Mivel az angol nyelv
tanulasara vonatkozo6 altalanos énhatékonysag észlelésének mérésére egy adaptalt
skalat alkalmaztunk (Wang et al., 2013), amelynek érvényességét tudomanyos vizs-
galatok tamasztottak ala, igy a méréeszkoz 32 itemének (9 db olvasott szovegér-
tésre, 10 db iraskészségre, 7 hallott szovegértésre, 6 beszédkészségre vonatkozo
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item) érvényességét az egyezésen alapuld érvényességgel is biztositja. A tanuldok a
kérdoivet egyéni modon, helytdl és idotdl fiiggetleniil toltotték ki. Mivel longitudi-
nalis vizsgalatrol volt sz6, igy ugyanazon mérdeszkoz kétszeri alkalmazasa valosult
meg (év eleje és év vége). Az objektivitas érvényre juttatasa érdekében értékeltiik a
mérdeszkoz megbizhatosagat, valamint az eredmények értelmezésekor tamaszkodni
igyekeztiink azok mas, a tanulok énhatékonysag-észlelésére vonatkozé kutatasok
eredményeivel torténd Osszehasonlitdsara. A kutatas tudomanyetikai elvarasainak
teljesitése érdekében sziildi értekezleten ismertettiik az érintett sziilokkel kutatasunk
céljat, és irasban kértiik beleegyezésiiket a vizsgalat megvalositasahoz. Mivel vizs-
galatunk a kutatotanari programunk részkutatasa, igy az az iskola vezetdinek tudta-
val és beleegyezésével valosult meg.

Az adatgylijtés egy tanévet vett igénybe, amely négy f0 fazisra oszthato:

1. fazis: A tanév elején az énhatékonysag észlelésének mérése a két csoportnal.

2. fazis: A tanév kozben hat alkalommal iraskészséget fejlesztd feladatok végre-
hajtasa soran a rubrics hasznalata és a segitségével gyiijtott adatok elemzése
(ennek eredményei egy kiilon tanulmany targyat képezik).

3. fazis: Ev végén a két csoport énhatékonysag-észlelésének mérése.

4. fazis: Adatok elemzése, értékelése, eredmények publikalasa.

Eredmények

A kisérleti csoport énhatékonysag-észlelése dltalaban az angol mint idegen nyely
tanuldasakor — bemenet/kimenet

Az év elején a kisérleti csoportban a tanulok dsszesitett énhatékonysag-észlelése az an-
gol nyelv tanulasara vonatkozoan (M = 5,39) viszonylag magasnak tekinthetd. Az év
végeén egy kicsit alacsonyabb az dsszesitett énhatékonysag atlaga (M = 5,34). Az elem-
zésiinkben végig az egyik vezérfonal a kiilonboz6 készségek jelenléte. A bemenetnél
az elsd négy helyre elsdsorban olvasott szovegértésre (3 db), hallott szovegértésre (1
db) és iraskészségre (1 db) vonatkozd kategoriak keriiltek (1. tablazat). A kimenetkor
az els6é helyen ugyanaz a kategoria maradt (ismeretlen szo6 kitalalasa angol szoveg
olvasasakor — olvasott szovegértés), ¢s utana a rangsorban harom olvasasi készségre
¢és egy beszédkészségre vonatkozo kategoria jelent meg. Az 1., 2. és 21. kategoriak
a bemeneti és a kimeneti tesztnél is az elsé négy helyre keriiltek. Mindez azt jelenti,
hogy év elején és év végén is egyértelmiien az olvasott szovegértési készség teriiletén
érezték magukat a tanulok a leghatékonyabbnak. Ev végén az iraskészségre vonatkozo
kategoridk egyaltalan nem jelentek meg az elsé négy helyen, valamint az elsé négy
helyen mindenhol alacsonyabb volt az atlagok értéke év végén, mint év elején.
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Kisérleti csoport altalanos énhatékonysag-észlelése — Rangsor
bemenet kimenet
Rangsor . . atlagos . . . atlagos
(N = 15) kategdria atlag eltérés kategdria atlag eltérés
11. Képes vagy-e kita- 11. Képes vagy-e kita-
1 !alm (?g?/ 1sm§retlen sz6 6.33 0.900 !alm erg}f 1smer§tlen sz6 6.13 1, 642
jelentését, amikor angol jelentését, amikor an-
szoveget olvasol? gol szoveget olvasol?
21. Képes vagy-e meg- 27. Képes vagy-e nap-
2. érteni angol filmeket fel- | 6,20 1,014 | lobejegyzéseket  irni [ 6,07 1,534
irat nélkiil? angolul?
2. Képes vagy-e az
1. Képes vagy-e angol angol hazi feladatodat
3. nyelven olvasott torténe- | 6,13 1,125 | (angol szovegek olva-| 6,00 1,648
teket megérteni? sasa) Onalléan megcsi-
nalni?
S
S e 6,07 1,163 | érteni angol filmeket | 5,73 1,792
szovegek olvasasa) onal- . e
, - o felirat nélkiil?
l6an megcsinalni?
4.
, 18. Képes vagy-e ango-
30. Képes vagy-e egy : .
Kétoldalas angol szove- | 6,07 | 0961 | UL bemutatni a tandro- | 5,73 1,163
. , . dat egy masik személy-
get irni a tanarodrol? nek?

1. tablazat: Kisérleti csoport altalanos énhatékonysag-észlelése — Rangsor

A bemeneti-kimeneti atlagokat azonos kategoriak esetében is dsszevetettiik egy-
massal. A kisérleti csoportnal (N = 15) altalaban az énhatékonysag észlelésére az an-
gol mint idegen nyelv tanulasanak vonatkozasaban a 32-b6l 10 kategorianal mértiink
az év végén magasabb atlagokat, mint az év elején, két kategoridban ugyanazt, a
tobbi kategorianal alacsonyabb atlagot. Megvizsgaltuk, hogy az atlagok kozott van-e
szignifikans kiillonbség. Az egymintas t-proba alapjan minden kategérianal szignifi-
kans (p < 0,05), az alapsokasagra nagyobb mint 95%-o0s valésziniiséggel jellemz6
eltéréseket talaltunk.

A magasabb atlagokat mutato 10 kategoriat készségteriiletek vonatkozasaban is
elemeztiik (olvasott szdvegértés, hallott szovegértés, beszédkészség, iraskészség),
ezek kozott 2 db olvasott szovegértésre, 2 db beszédkészségre, 2 db hallott szoveg-
értésre €s 4 db iraskészségre vonatkozo kategoriat talaltunk (2. tablazat).
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9. Képes
vagy-e
4. Képes megérteni
vagy-e olyan an- 28. Képes 32. Képes
angolul gol nyelvii 18. Képes 26. Képes vagy-e 31. Képes | vagy-e
szovege- tv-mii- vagy- e 22.Képes | vagy-e megérteni | vagy-e megérteni
ket irni az | sorokat, angolul vagy-e megérteni | 27. Képes | angolul egy rovid | djonnan
interneten | amelyeket 13. Képes | b ni lul telefc vagy-e irott bemu- olvasott
(Face- Magyaror- | vagy-e a tanaro- al Ini amokat plob cikkeket tatkozo angol
book, szagon ké- | e-mailt dat egy tanarod angolul? jegyzése- | a magyar szoveget nyelvii
Kisérleti blog, Mes- | szitettek? irni masik sze- | kérdé- — hallott ket irni kulti- irni ujsageik-
csoport senger)? — hallott angolul? mélynek? seire? — szovegér- | angolul? rarél? — angolul? keket? —
N=15) —iras szovegértés | —iras —beszéd beszéd tést —iras olvasas —iras olvasis
;,’fl':ge“e‘ 453 467 5.47 5.33 460 473 5.60 5.00 3.87 5.60
bemenet
—atlagos | 1,506 1,345 1,407 1,113 1,298 1,163 1,454 1,195 1,125 1,183
eltérés
kimenet 4.73 5.00 5.53 5.73 5.20 5.40 6.07 5.33 4.60 5.67
kimenet
—atlagos | 1,534 1,512 1,506 1,163 1,207 1,920 1,534 1,291 1,404 1,676
eltérés

2. tablazat: A kimenetkor magasabb atlagot elérd kategoridk

A husz darab kimenetnél alacsonyabb atlagot mutaté kategéridban 7 db az olva-
sott szovegértésre, 4 db a hallott szovegértésre, 4 db a beszédkészségre, 5 db az iras-
készségre vonatkozott. Egy hallott szovegértésre és egy iraskészségre vonatokozd
kategoria esetében azonos értéket mértiink bemenetkor és kimenetkor is.

A kisérleti csoport az angol nyelv tanulasdban altalaban véve kismértékben, de
kevésbé érezte hatékonynak magat az év végén, mint az év elején. Ev elején és év
végén is az olvasott szovegértés teriiletén érezték a leghatékonyabbnak magukat a
tanulok. Az iraskészség vonatkozasaban 4 kategoria esetében jobb, 1 kategodria ese-
tében ugyanolyan és 5 kategoria esetében gyengébb atlagok sziilettek év végén.

Az énhatékonysag észlelése specifikusan az iraskészség vonatkozdsdaban a kisérleti
csoportndl

Mint korabban a méréeszkdz bemutatasakor emlitettiik, az itemek koziil 10 db spe-
cifikusan az iraskészségre €s annak dnszabalyozéasara vonatkozo6 énhatékonysag-ész-
lelést mérd itemeket is tartalmazott. A kdvetkezokben tehat specialisan ezeknek az
adatoknak az elemzésére vallalkozunk.
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A Kisérleti csoport eredményei specifikusan az iraskészség vonatkozasaban
bemenet kimenet
Rangsor L. . atlagos .. . atlagos
(N = 15) kategoria atlag eltérés kategoria atlag eltérés
42. Képes vagy-e
az altalad megirt
szoveg értékelését
33. Képes vagy-e megadott :Z?E ;r\;eg? c%?gg%ad
1. szempontok alapjan angolul 5,40 1,502 L J, , 5,80 | 1,474
cav levelet frni? kitlizni annak ér-
&y ’ dekében, hogy a
kovetkez6 irasbeli
feladatot jobban
teljesitsd?
37. Képes vagy-e egy angol
nyelv"u szdveg irdsa kozber} ’ 36. Képes vagy-e
ellendrizni a szavak helyesira- B .
sat, a szoveg terjedelmét, az uj elére megtervezni
’ ot e 5,40 | 1,121 | egy angol nyelvii 5,73 | 1,534
szavak beépitésének mértékét, o - ,
. , , irasbeli munkad
a szerkezeti tagolast, a stilus- feléitését?
nak megfelel6 szavak, szerke- p ’
zetek alkalmazasat?
34. Képes vagy-e egy bekez-
2. dést irni angol szoveg része- 5,20 | 1,207
ként?
35. Képes vagy-e megfeleld
stilusban levelet irni (barati, 5,20 1,207
hivatalos)?
36. Képes vagy-e elére meg-
tervezni egy angol nyelvii 5,20 1,424
irasbeli munkad felépitését?
41. Képes vagy-e realisan 3.9' Kepes vagy-e
értékelni az altalad megirt hivatalos levelet irni
e g 8 taad el 507 | 1335 |informacio kérésére | 5,67 | 0,900
szoveg erGsségeit, fejlesztésre
s . (nyelvtanfolyam,
varé elemeit? L.
nyari munka)?
3. 42. Képes vagy-e az altalad
megirt szoveg értékelését ala-
pul véve dnmagad szamara 1j
célokat kitlizni annak érdeké- 307 1,387
ben, hogy a kovetkezd irasbeli
feladatot jobban teljesitsd?
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A bemenetnél az Gsszesitett atlag alacsonyabb (M = 5,11), mint a kimenetnél (M
=5,47). A bemeneti és a kimeneti teszt esetében ha az atlagokat sorrendbe helyezziik
(3. tablazat), akkor lathato, hogy egymastol eltérd kategoriak kertiltek az els6 helyre:
a bemenetkor a megadott szempontok alapjan torténd levélirasban érzik a leginkabb
hatékonynak magukat a tanulok, a kimenetkor viszont az értékelésen alapulo uj célok
kitlizése altal torténd jobb feladatmegoldas, vagyis az dnszabalyozas egyik alappillére
keriilt az els6 helyre (42. Képes vagy-e az dltalad megirt sz6veg értékelését alapul véve
onmagad szamara uj célokat kitiizni annak érdekében, hogy a kovetkezd irasbeli fela-
datot jobban teljesitsd?), és a tervezésre vonatkozé kategoria (36. Képes vagy-e elore
megtervezni egy angol nyelvii irasbeli munkad felépitését?) a masodikra.

A masodik helyen bemenetkor tobb kategoria is megjelenik ugyanazzal az atlag-
gal, a kimenetkor csak egy kategoria jelenik meg, amely a bemenetkor is a masodik
helyen volt, csak kimenetkor magasabb atlagértéket kapott (36. Képes vagy-e eldre
megtervezni egy angol nyelvii irasbeli munkadd felépitését?). A harmadik helyen be-
menetkor szintén két kategoria talalhato, az egyik koziiliik a kimenetkor elsé hely-
re rangsorolt dnszabalyozast kifejez6 kategoria, kimenetkor a harmadik helyen egy
teljesen Uj kategoria jelenik meg (39. Képes vagy-e hivatalos levelet irni informacio
kérésére [nyelvtanfolyam, nyari munkaj?).

A kimeneti tesztkor tehat az onszabalyozas elsé helyen és az irasbeli mun-
ka eldore valé megtervezése masodik helyen torténoé megjelenése mindenképpen
arra utal, hogy az iraskészség teriiletén az onszabalyozott tanulas vonatkoza-
saban hatékonyabbnak érzik magukat a tanulék az év végén, mint az év elején.

A kontrollesoport énhatékonysdg-észlelése dltalaban az angol mint elsé idegen nyely
tanuldasakor — bemenet/kimenet

A kontrollcsoport énhatékonysag-észlelése magasnak tekinthetd a bemeneti mérés-
kor (M = 6,40), ugyanakkor a kimeneti tesztnél alacsonyabb Gsszesitett atlag sziile-
tett (M = 5,86). A bemeneti tesztnél az elsé harom helyen 1 db hallott szovegértésre,
4 db olvasott szovegértésre, 1 db beszédkészségre és 1 db iraskészségre vonatkozd
kategoria jelenik meg. A kimeneti tesztnél 1 db iraskészségre, 3 db olvasott szoveg-
értésre és 1 db hallott szovegértésre vonatkozo kategoria van az elsé harom helyen.
A bemeneti tesztnél az angol nyelvii felirat nélkiili filmek hallas utdni megértésében
gondoljak ugy a tanuldk, hogy a leghatékonyabbak. A kimeneti tesztnél ez a katego-
ria a harmadik helyen szerepel. A kimenetkor viszont egy kétoldalas angol szdveg
egy személy leirasaval kapja a legmagasabb atlagot. A hazi feladatok, szovegek on-
allo olvasasa megorzi a masodik helyet a kimeneti tesztnél. Az idegen szo jelentésé-
nek kitalalasa szovegolvasas kozben bemenetkor a masodik, kimenetkor a harmadik
helyen jelenik meg (4. tablazat).
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Kontrollcsoport altalanos énhatékonysag-észlelése — Rangsor
Bemenet Kimenet
Rang-
sor
(N=17) - i atlagos . . atlagos
kategoriak atlag eltérés kategoriak atlag eltérés
21. Képes vagy-e megér- 30. Képes vagy-e egy két-
1. teni angol filmeket felirat | 6,94 | 0,243 | oldalas angol szoveget irni | 6,29 | 1,193
nélkil? a tanarodrol?
11. Képes vagy-e kita- 2. Képes vagy-e az angol
}alnl egy 1smc-rctlcn sz6 688 | 0332 ha.gl tcladatodat' (angfolr , 624 | 1985
jelentését, amikor angol szovegek olvasasa) 6nallo-
) szdveget olvasol? an megcsinalni?
e 52 Kies vy e
.. , g , 6,88 | 0,332 | ni ujonnan olvasott angol 6,24 | 1,985
szovegek olvasasa) 6nal- P
, S nyelvi ujsagcikkeket?
l6an megcsinalni?
1 Képes vagy-¢ angol cey imerclon s eente-
nyelven olvasott torténe- | 6,76 | 0,437 | =¥ 5" 0 )¢ 6,18 | 2,007
. sét, amikor angol szoveget
teket megérteni? .
olvasol?
16. Képes vagy-e kérdé- 21. Képes vagy-e megér-
seket feltenni angolul a 6,76 | 0,393 [ teni angol filmeket felirat 6,18 | 1,976
tanarodnak? nélkiil?
3.
30. Képes vagy-e egy
kétoldalas angol szove- 6,76 | 0,437
get irni a tanarodrol?
32. Képes vagy-e meg-
erteni uj onn'zyan' _()l,\/as_()tt 6.76 0437
angol nyelvi ujsagceik-
keket?

4. tablazat: Kontrollcsoport altalanos énhatékonysag-észlelése — Rangsor

Osszességében tehat ez a csoport csakligy, mint a kisérleti csoport, az olvasott
szovegértéssel kapcsolatos kategoridkat jelolte meg tobbségében az elsé harom he-
lyen a bemenetnél és a kimenetnél is. Bar kimenetkor az iraskészségre vonatkozo
(30. Képes vagy-e egy kétoldalas angol szoveget irni a tanarodrol?) kategoria kertil
az atlagok alapjan az elsé helyre, minden kategoria atlaga alacsonyabb kimenetkor,
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mint bemenetkor. A csoport énhatékonysaganak észlelése alacsonyabb év végén,
mint év elején.

Megvizsgaltuk az egyes kategoriak bemeneti és kimeneti atlagainak kiilonbségét.
Erdekes, hogy a legnagyobb mérvii eltérés az olvasott szovegértés (25. Képes vagy-e
kitalalni az uj szavak jelentését egynyelvii szotar segitségevel? M[bemenet]| = 6,71;
M[kimenet] = 5,82; 15. Képes vagy-e megérteni angol nyelvii iizeneteket, hireket az
interneten? M[bemenet] = 6,47; M[kimenet] = 5,65) ¢s a beszédkészség vonatkoza-
saban volt (16. Képes vagy-e kérdéseket feltenni angolul a tandarodnak? M[bemenet]
= 6,86; M[kimenet] = 6,00). A kontrollcsoport bemeneti és kimeneti eredményei ko-
z0tt szignifikans (p < 0,05), az alapsokasagot nagyobb mint 95%-os valoszintiséggel
jellemzo eltérések vannak.

Akisérleti és a kontrollcsoport év eleji €s év végi eredményei kozotti szignifikans
eltérésnek tobb oka is lehetséges, mivel tobb tényezd is szerepet jatszhat az énhaté-
konysag észlelésének alakulasaban. Egyrészt az életkori sajatossagok, masrészt az
iskolavaltas és az azzal egyiitt jar6 sok valtozas (osztalytarsak, pedagogusok, kove-
telmények) eredményezheti a csokkenést. Kutatasunk szempontjabodl tehat fontos
kovetkeztetés, hogy ezen tényezok hatasanak feltérképezése a korosztaly szempont-
jabol mindenféleképpen egy jovobeli kutatas feladata lehet. Vizsgalatunk fokusza-
ban tovabbra is a rendszeres Onértékelés hatasa all, tehat a tovabbiakban érdemes
még tovabb elemezni a kapott adatokat.

Az énhatékonysdg észlelése specifikusan az irdskészség vonatkozdsdaban a kontroll-
csoportndl

A kontrollcsoport (N = 17) énhatékonysag-észlelésének atlagértékei tehat minden
kategdriaban alacsonyabbak voltak az év végén, mint az év elején, és ez nemcsak
altalaban az angol mint els6 idegen nyelv tanulasara vonatkozo észlelt énhatékony-
sagra, hanem specifikusan az iraskészségre is elmondhato (M [Osszesitett bemenet]
= 6,11; M[0sszesitett kimenet] = 5,70).

Ha a kontrollcsoport specialis, az angol iraskészségre vonatkozo énhatékony-
sag-észlelésének kategoriait csokkend sorrendbe rakjuk, akkor lathatd, hogy beme-
netkor és kimenetkor is a leghatékonyabbnak a megfelel6 stilust barati levél meg-
irasaban érezték magukat a tanulok. Erdekes, hogy a méasodik helyen bemenetkor és
kimenetkor olyan kategoriak atlagai talalhatok, amelyek az idegen nyelven torténd
iraskészség onszabalyozasahoz szorosan kapcsolodnak (5. tablazat), vagyis a kont-
rollcsoport esetében eleve magas szintli az dnszabalyozasra vonatkozo6 énhatékony-
sag észlelése.
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Kontrollcsoport specialis énhatékonysag-észlelése — Rangsor
Bemenet Kimenet
Rangsor L . atlagos i . atlagos
N=17) kategoriak atlag eltérés kategoriak atlag eltérés
35. Képes vagy-e megfelel6 35. Képes vagy-e meg-
1. stilusban levelet irni (barati, | 6,47 | 0,717 felel6 stilusban levelet 6,12 |1 1,996
hivatalos)? irni (barati, hivatalos)?
42. Képes vagy-e az altalad
rr}eglrt szov’eg e.l..t Ckele- 36. Képes vagy-e elore
sét alapul véve dnmagad meetervezni cayv angol
2. szaméra Gj célokat kitizni | 6,41 | 0,870 SETVEZI €8y angol | ¢ 06 | 1,983
, , nyelvii irasbeli munkad
annak érdekében, hogy a felénitését?
kovetkez6 irasbeli feladatot P )
jobban teljesitsd?
33. Képes vagy-e megadott 34. Képes vagy-e egy
3. szempontok alapjan angolul | 6,35 | 0,702 bekezdést irni angol 5,94 | 1,952
egy levelet irni? szoveg részeként?

5. tablazat: Kontrollcsoport specialis énhatékonysag-észlelése — Rangsor

Az altalanos énhatékonysag észlelése az angolnyelv-tanulassal kapcsolatban és az
iraskeszség vonatkozasaban észlelt énhatékonysag osszefiiggései

Korrelacios vizsgalatokat végeztiink abbol a célbol, hogy dsszevessiik a tanulok an-
golnyelv-tanulasra és iraskészségre vonatkozo énhatékonysag-észlelését. Ezen beliil
is arra voltunk kivancsiak, hogy az onszabalyozas elemei (tervezés, megvaldsitas,
monitorozas, értékelés) vajon dsszefiiggésbe hozhatok-e egymassal ebben a vizsga-
latban.

A két konstruktumot (az angolnyelv-tanulasra és az iraskészségre vonatkozo) le-
ir6 itemek kozott minden esetben szignifikans, az alapsokasagot nagyobb mint 99%-
os valosziniséggel jellemz6 pozitiv erds kapcsolat 4ll fenn, vagyis kutatasunk ered-
ményei megerdsitik azokat a korabbi eredményeket, amelyekben az énhatékonysag
altalanos észlelése és a specifikusan valamilyen teriileten észlelt énhatékonysag egy-
massal szorosan Osszefiiggenek.

Kiilon megvizsgaltuk azokat a kategoriakat, amelyek az iraskészség Onszaba-
lyozasara vonatkoz6 énhatékonysag észlelését tarjak fel. Ezeken beliil is az egyes
kategoriak kozotti kapcsolatok erdsségére fokuszaltunk. Az egymassal osszefliggést
mutat6 kategoridk a kovetkezok voltak, mellettiik a korrelacids egyiitthatok terjedel-
me olvashato:

36. Kepes vagy-e elére megtervezni egy angol nyelvii irasbeli munkad felépitését?
és az altalanos énhatékonysag észlelésére vonatkozo kategoriak (r = 0,580-0,836)

37. Keépes vagy-e egy angol nyelvii széveg irasa kozben ellendrizni a szavak he-
lyesirasat, a szoveg terjedelmét, az uj szavak beépitésének mértéket, a szerkezeti
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tagolast, a stilusnak megfeleld szavak, szerkezetek alkalmazasat? és az dltalanos
enhatékonysag észlelésére vonatkozo kategoriak (r = 0,338—0,822)

40. Képes vagy-e rovid tavu célokat kitiizni 6nmagad szamara akkor, amikor egy
irasbeli feladatot kell megoldanod (pl. a széveg terjedelemére vonatkozo, uj szavak,
kifejezések szamara vonatkozo, a széveg tagolasara vonatkozo, a helyesirdasra vo-
natkozo célkitiizések)? és az altalanos énhatékonysag észlelésére vonatkozo katego-
riak (r = 0,511-0,821)

41. Keépes vagy-e redlisan értékelni az altalad megirt szoveg erdsségeit, fejlesz-
tésre varo elemeit? és az altalanos énhatékonysag észlelésére vonatkozo kategoriak
(r=0,481-0,834)

42. Képes vagy-e az altalad megirt szoveg értékelését alapul véve 6nmagad sza-
mara uj célokat kitiizni annak érdekében, hogy a kiovetkezd irasbeli feladatot job-
ban teljesitsd? és az altalanos énhatékonysag észlelésére vonatkozo kategoridk (r =
0,418-0,798)

Ezek az eredmények azt erdsitik meg, hogy az iraskészség onszabalyozasa te-
rliletén észlelt énhatékonysag €s altalaban az angol nyelv tanuldsa vonatkozasaban
észlelt énhatékonysag egymassal szorosan 0sszefiiggnek, vagyis ha valamilyen spe-
cialis teriileten sikeriil novelni a tanulok énhatékonysag-észlelését, akkor az alta-
laban a részteriiletet magaban foglald nagyobb teriilet énhatékonysag-észlelésének
novekedésével egyiitt jar.

A két csoport eredményeinek osszehasonlitisa a kimeneti teszt alapjan

A két csoport bemeneti és kimeneti eredményeinek 0sszevetése utan az év végi ered-
mények elemzése tovabbi informacidkat ad a csoportok énhatékonysag-észlelésének
alakulasarol. Az év végi eredmények Osszevetésekor lathatod, hogy az angol nyelv
tanulasaval kapcsolatos altalanos énhatékonysag észlelése esetében a 13. Képes
vagy-e e-mailt irni angolul? és a 27. Képes vagy-e naplobejegyzéseket irni angolul?
kategoriaknal a kisérleti csoport (M[13] = 5,53 [9.b], M[13] = 5,45 [9. e]; M[27] =
6,07 [9. b], M[27] = 5,94 [9. e]) magasabb atlagértékeket ért el, mint a kontrollcso-
port. Ezek a kategoriak az iraskészségre vonatkoznak.

A specialisan az iraskészség teriiletén észlelt énhatékonysag (6. tablazat) esetében
négy terilileten — 35. Képes vagy-e megfeleld stilusban levelet irni (bardati, hivatalos)?,
38. Keépes vagy-e érveld esszét irni megadott témaban?, 39. Képes vagy-e hivatalos
levelet irni informdacio kérésére (nyelvtanfolyam, nyari munka)? és a 42. Képes vagy-e
az altalad megirt széveg értékelését alapul véve énmagad szamara vj célokat kitiizni
annak érdekében, hogy a kovetkezo irasbeli feladatot jobban teljesitsd? — lettek maga-
sabbak az atlagok a kisérleti csoportnal, mint a kontrollcsoportnal
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(M[35] = 6,13 [9. b], M[35] = 6,12 [9. e]; M[38] = 5,40 [9. b], M[38] = 5,35 [9. ¢];
M[39] = 5,67 [9. b], M[39] = 5,41 [9. e]; M[42] = 5,80 [9. b], M[42] = 5,76 [9. ¢]).

Specidlisan az iraskészsége vonatkozo énhatékonysag észlelésését mérd kategoridk

33 34 34 36. ar. 38. 39. 40. 41 42.
kategdria | kategdria | kategdria | kategdria | kategdria | kategdria | kategbria | kategdria | kategéria | kategdria

bemenet| 6.35 6.12 6.47 6.24 6.12 6.12 5.71 553 6.00 65.41

kontroll csoport | 576 594 612 6.06 565 535 5.41 541 565 5.76
(N=17) kimenet

bemenet| 540 5.20 5.20 5.20 540 473 493 493 507 5.07

leticsoport | 493 560 6.13 573 520 5.40 5.67 527 493 5.80
(N=15) kimenet

6. tablazat: Specialisan az iraskészségre vonatkozo kategoriak

Kétmintas t-proba alapjan megnéztiik, hogy van-e szignifikans kiilonbség a két
csoport év végi eredményei kdzott. Nem talaltunk ilyet.

Osszegzés

Jelenlegi tanulmanyunkban arra vallalkoztunk, hogy kutatétanari programunk egyik
részkutatasanak eredményeit ismertessiik. A f6 cél ebben a szakaszban az altalunk ta-
nitott 9. évfolyamos tanulok énhatékonysag-észlelésének vizsgalata volt az angol mint
elsd idegen nyelv tanulasaban, valamint az egyik idegen nyelvi készség, az iraskészség
vonatkozasaban. Egy longitudinalis vizsgalatot végeztiink, amelynek elsé fazisaban
egy bemeneti énhatékonysagot mérd kérddives kikérdezést alkalmaztunk két altalunk
tanitott kozépiskolas, kilencedik évfolyamos csoportnal. A masodik fazisban az egyik
csoportnal (kisérleti csoport) rendszeresen alkalmaztuk az iraskészség teriiletén az 6n-
értékelést. A harmadik fazisban a tanév végén megismételtiik a kérdéives kikérdezést
mindkét csoportnal. Ezutan az empirikus adatokat leiré és matematikai 0sszefiiggése-
ket feltar6 statisztikai modszerekkel elemeztiik.

Eredményeink alapjan elmondhato, hogy az altalunk vizsgalt 14-15 éves gimna-
zistak énhatékonysag-észlelése az angol mint idegen nyelv tanulasara és azon beliil az
iraskészségre €s annak Onszabalyozasara vonatkozoan viszonylag magasnak tekint-
heté mind az év elején, mind az év végén. Mind a két csoportnal alacsonyabb altala-
nos énhatékonysag-észlelést mértiink az év végén, mint az év elején. A specialisan az
iraskészségre vonatkoz6 énhatékonysag-észlelés magasabb volt az év végén a kisérleti
csoportnal az év eleji eredményekhez képest, mig a kontrollcsoportnal alacsonyabb.
Tovabba megallapithato, hogy az angol mint els6 idegen nyelv tanulasara vonatkozo
altalanos énhatékonysag-észlelés teriiletén a kisérleti csoportnal alacsonyabb atlagér-
tékek sziilettek minden kategorianal az év elején, mint a kontrollcsoportnal. Az év végi
mérésnél viszont a kisérleti csoport 3 kategorianal ért el magasabb atlagot az év eleji
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méréshez képest, és ezek a kategoriak mind az iraskészségre vonatkoztak. Osszessé-
gében véve kisebb a kisérleti és a kontrollcsoport kdzotti kiilonbség az év végén, mint
az ¢év elején.

A kifejezetten az iraskészségre vonatkozo énhatékonysag-észlelés vizsgalata soran
sziiletett eredmények azt mutatjak, hogy év elején ezeken a teriileteken is a kontroll-
csoport magasabb atlagokat ért el, mint a kisérleti csoport. Az év végén megmaradt
ez az eltérés, igaz, kisebb mértékben a két csoport kdzott, azonban négy részteriileten
szlilettek magasabb atlagok a kisérleti csoportnal, mint a kontrollcsoportnal.

Amennyiben a csoportokat onmagukhoz viszonyitva vizsgaljuk, akkor megallapit-
hat6, hogy a kisérleti csoportnal az altalanos énhatékonysag észlelése esetében 32-bdl
9 kategorianal voltak magasabbak az atlagok év végén, mint év elején, a specifikus én-
hatékonysag esetében pedig 10-boél 7 esetben mértiink magasabb atlagot az év végén.

A kontrollesoport 6nmagahoz viszonyitott eredményei azt mutatjak, hogy mind az
altalanos énhatékonysag, mind pedig a specifikusan az iraskészség vonatkozasaban
mért énhatékonysag atlagértékei alacsonyabbak voltak az év végén, mint az év elején.

Az eredmények tiikrében tehat megallapithato, hogy a kisérleti csoportnal az angol-
nyelv-tanulas vonatkozasaban észlelt altalanos énhatékonysag atlagainak (3 kategoria,
amelyek egyenként mind az iraskészségre vonatkoztak) magasabb értéke az év végén
az év elejéhez képest, a specialis, kifejezetten az iraskészségre vonatkozo énhatékony-
sag (4 kategoria) atlagainak magasabb értéke a kontrollcsoportéhoz képest, valamint
a csoportok onmagukhoz viszonyitott atlagértékei a kisérleti csoport esetében (9 alta-
lanos és 7 specifikus kategoriaban magasabb értékek) azt timasztjak ala, hogy a tanév
soran az iraskészség teriiletén alkalmazott rendszeres onértékelés bizonyara valami-
lyen mértékii hatassal volt a tanulok énhatékonysaganak észlelésére.

Elsé hipotézisiink részben igazolédott be. Altalaban véve a nyelvtanuldsra vonat-
koz6 énhatékonysag észlelése a kategoriak tobbségénél kismértéki csokkenést mu-
tatott a kisérleti csoportnal az év végére, volt azonban néhany kategoria, ahol maga-
sabb atlagok sziilettek az év végén, mint az év elején. A kontrollcsoportnal, igaz, csak
kismértéki csokkenés tortént, de minden vizsgalt kategoriaban. Ezek a valtozasok az
alapsokasagot mindkét csoportban nagyobb mint 95%-os valésziniiséggel jellemzik.
Teljes bizonyossaggal tehat nem jelenthetjiik ki, hogy a kisérleti csoport eredményei
az onértékelés rendszeres alkalmazasanak eredményeként sziilettek meg, ugyanakkor
a korrelacios vizsgalatok eredményei arra mutattak ra, hogy az altalanos énhatékony-
sag észlelésének javulasa egyiitt jar bizonyos specialis teriileteken észlelt énhatékony-
sag er6sodésével.

A masodik hipotézisiink is részben nyert igazolast. A 42. Képes vagy-e az altalad
megirt szoveg értékelését alapul véve onmagad szamara vj célokat kitiizni annak ér-
dekében, hogy a kdvetkezd irasbeli feladatot jobban teljesitsd? kategoria esetében ma-
gasabb az atlag a kisérleti csoportnal, mint a kontrollcsoportnal az év végén, valamint
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az Onszabalyozas tobb kategoriaja is az év végére a kisérleti csoportnal az els¢ harom
hely valamelyikére kertilt, vagyis az altalunk alkalmazott onértékelési eszkdz és mod-
szer bizonyara hozzajarult a didkok személyes énhatékonysag-észlelésének noveke-
déséhez az angol nyelv tanulasanak onszabalyozasaban a mintankban. Ugyanakkor a
kiilonbozoségvizsgalatok eredményei nem mutattak az alapsokasagra altalanosithato
eredményt.

Elfogadjuk a szocidlis tanulds (Bandura, 1986) elméletének alapvetéseit, amelyek
szerint az emberi tevékenységet szamos személyes, viselkedésbeli és kornyezeti té-
nyez0 befolyasolja, amelyek egymasra kiillonbozé mértékben hatast gyakorolnak. Az
iskolai kdrnyezetben a személyes tényez6k példaul a hitek, attribuciok, a viselkedés
tényez0i, az alkalmazott tanulasi stratégiak €s az dnszabalyozas, a kornyezeti ténye-
z0k pedig olyan tényezdket jelenthetnek, hogy példaul milyen a tanulasi kornyezet,
milyen strukturaban épiti fel a tanar a kiilonb6z6 tandrai tevékenységeket (Schunk
& DiBenedetto, 2016). Szamos kutatas megerdsitette az énhatékonysag észlelésének
az Onszabalyozott tanulas fejlesztésében jatszott szerepét (Zimmerman,1995. p. 225;
Zimmerman, 2000, 2013). Ezek a kutatasok azonban elsésorban az énhatékonysag
észlelése és a motivacio kapcsolatrendszerében vizsgaltak az onszabalyozott tanulast.
Jelen kutatasunkban az onértékelés alkalmazasa szempontjabol kozelitettiik meg az
Onszabalyozott tanulas problémakdrét. Kutatasunk eredményei azt tdmasztjak ala,
hogy a serdiilokor ezen szakaszdban az énhatékonysag észlelése erdsen kontextus-
fliggd, és ezt a kontextust nagymértékben befolyasolja két dolog is. Az egyik, hogy a
serdiilokor érzékeny szakaszarol van szd, amely tele van érzelmi bizonytalansagokkal,
az identitas kialakitasanak bonyolult rendszerével allunk szemben. A masik lehetséges
tényez0d, hogy az altalanos iskolabol a kozépiskolaba vald atmenet nehézségei is tap-
lalhatjak az énhatékonysag alacsonyabb szintii észlelését. Ez 6sszhangban all azokkal
a kutatasi eredményekkel, amelyeket Pajares & Graham (1999) vizsgalata mutatott ki,
amely szerint a Middle school (kdzépiskola als6 vagy fels6 tagozat felsé évfolyamai)
elsd évfolyamaban tanuld didkoknal matematika tantargybol alacsonyabb relativ énha-
tékonysag-észlelést mértek, valamint ugyanebben a kutatasban kimutattak, hogy még
a magas szinten teljesitd diakok is viszonylag alacsony szinten észlelik énhatékonysa-
gukat (Britner & Pajares, 2006).

Vizsgalatunk masik eredménye, hogy megerdsitést nyert, hogy az altalanosan az
angol mint idegen nyelv tanulasaval kapcsolatos énhatékonysag észlelése és egy spe-
cialis teriilet, az iraskészség és azon belill is az iraskészség onszabalyozasa esetében
észlelt énhatékonysag egymassal szorosan Osszefiiggenek.

Mivel a nagy akciokutatasunk soran célul tliztiik ki a kisérleti csoport onértékelé-
sének mélyebb vizsgalatat, ezért az erre a teriiletre vonatkozé eredményeink elemzése
még varat magara, de feltételezziik, hogy a tanulok onértékelési lapjainak kiértékelése,
elemzése szamos olyan szempontot vet majd fel, amelyek Osszevetése jelenlegi vizs-
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galatunk eredményeivel arnyalni fogja majd a képet a korosztaly onértékelésével és
onszabalyozott tanulasaval kapcsolatban.

Felhasznalt irodalom

Alonso-Tapia, J. & Panadero, E. (2010). Effects of self-assessment scripts on self-reg-
ulation and learning. Infancia y Aprendizaje: Journal for the Study of Education
and Development, 33(3), 385-397. https://doi.org/10.1174/021037010792215145
https://doi.org/10.1174/021037010792215145

Alonso-Tapia, J. & Panadero, E. (2013). Self-assessment: Theoretical and practical
connotations. When it happens, how is it acquired and what to do to develop it
in our students. Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 11(2),
551-576. doi: 10.14204/ejrep.30.12200
https://doi.org/10.14204/ejrep.30.12200

Andrade, H. G. (2005). Teaching with rubrics: The good, the bad, and the ugly. College
Teaching, 53(1), 27-30.
https://doi.org/10.3200/CTCH.53.1.27-31

Andrade, H. G. & Boulay, B. A. (2003). Role of Rubric-Referenced Self-Assessment
in Learning to Write. The Journal of Educational Research, 97(1), 21-23.
https://doi.org/10.1080/00220670309596625

Andrade, H. & Valtcheva,A.(2009).Promotinglearningandachievementthrough self-as-
sessment. Theory Into Practice, 48(1), 12-19. doi: 10.1080/00405840802577544

https://doi.org/10.1080/00405840802577544

Andrade, H., Wang, X. L., Du, Y. & Akawi, R. L. (2009). Rubric-referenced self-assess-
ment and self-efficacy for writing. Journal of Educational Research, 102(4), 287-301.
https://doi.org/10.3200/JOER.102.4.287-302

Asakereh, A. & Dehghannezhad, M. (2015). Student satisfaction with EFL speaking
classes: Relating speaking self-efficacy and skill achievement. Issues in Educatio-
nal Research, 25(4), pp 345-363.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. Freeman.

Bandura, A. & Schunk, D. H. (1981). Cultivating competence, self-efficacy, and int-
rinsic interest through proximal self-motivation. Journal of Personality and Social
Psychology, 41, 586-598.
https://doi.org/10.1037/0022-3514.41.3.586

Bandura, A., & National Inst. of Mental Health. (1986). Social foundations of thought
and action: A social cognitive theory. Prentice-Hall, Inc.

Black, P. & Wiliam, D. (1998). Assessment and classroom learning. Assessment in Edu-
cation: Principles, Policy and Practice, 5(1), 7-73. doi: 10.1080/0969595980050102

https://doi.org/10.1080/0969595980050102

71



Zagyvané Sziics Ida

Black, P. & Harrison, C. (2001). Feedback in Questioning and Marking: The Science
Teacher’s Role in Formative Assessment, School Science Review, Vol. 82., No.
301, 2001. p. 55-61.

Bong, M. & Skaalvik, E. M. (2003). Academic self-concept and self-efficacy: How
different are they really? Educational Psychology Review, 15, 1-40.
https://doi.org/10.1023/A:1021302408382

Boud, D. (1995). Enhancing Learning through Self Assessment. New York: Rout-
ledgeFalmer.

Britner, S. L., & Pajares, F. (20006). Sources of science self-efficacy beliefs of middle
school students. Journal of Reserach in Science Teaching, 43(5), 485-499.
https://doi.org/10.1002/tea.20131

Brookhart, S. M. (2003). Developing measurement theory for classroom assessment
purposes and uses. Educational measurement: Issues and practice, 22(4), 5-12.
https://doi.org/10.1111/j.1745-3992.2003.tb00139.x

Brown, G. T. L., Andrade, H. L. & Chen, F. (2015). Accuracy in student self-assess-
ment: Directions and cautions for research. Assessment in Education: Principles,
Policy and Practice. doi: 10.1080/0969594X.2014.996523
https://doi.org/10.1080/0969594X.2014.996523

Brown, G. T. L. & Harris, L. R. (2013). Student self-assessment. In J. H. McMillan
(Ed.), The SAGE handbook of research on classroom assessment (pp. 367-393).
Thousand Oaks,
https://doi.org/10.4135/9781452218649.n21

Clarke, S. (2003). Enriching Feedback in the Primary Classroom, Hodder Murray.
ISBN: 0340872586

Clarke, S. (2005). Formative assessment in the secondary classroom. Hodder Murray.

Desmaliza, T. S. & Septianib, T. (2018). Student’s self-efficacy and their speaking skill
at lower secondary school. Advances in Social Science, Education and Humanities
Reserach, 115.
https://doi.org/10.2991/icems-17.2018.24

Dickinson, P. & Adams, J. (2017). Values in evaluation - The use of rubrics. Evalua-
tion and Program Planning, 65, 113-116. doi:https://doi.org/10.1016/j.evalprogp-
lan. 2017.07.005
https://doi.org/10.1016/j.evalprogplan.2017.07.005

D. Molnér, E. (2014). Az 6nszabélyozott tanulas pedagégiai jelentésége. In Buda And-
ras & Golnhofer Erzsébet (Eds.). Tanulmanyok a neveléstudomany korébdl (2013.
kiad.). MTA Pedagogiai Tudomanyos Bizottsag, pp. 29-54.

Ersanli. C. (2015). The relationship betweem students’ academic self-efficacy and lan-
guage learning motivation: A study of 8 th graders. Proceda-Social and Behavioral
Sciences. 199, pp. 472-478.

72



Kozépiskolas didkok énhatékonysaganak vizsgalata

https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2015.07.534

Fraile, J., Panadero, E. & Pardo, R. (2017). Co-creating rubrics: The effects on self-reg-
ulated learning, self-efficacy and performance of establishing assessment criteria
with students. Studies in Educational Evaluation, 53, 69-76.
https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2017.03.003

Graham, S. (2011). Self-efficacy and academic listening. J. Engl. Acad. Purposes. 10,
pp-113-117.
https://doi.org/10.1016/j.jeap.2011.04.001

Havas, P. (2004). Akciokutatas és a tanulas fejlesztése, Uj Pedagogiai Szemle, 54. évf.
6. sz. p. 3-8.

House, J. (2006). Mathematics Beliefs and Achievement of Elementary School Stu-
dents in Japan and the United States: results from the Third International Mathema-
tics and Science Study, Journal of Genetic Psychology, 167, 31-45.
https://doi.org/10.3200/GNTP.167.1.31-45

Huang, S. C. & Chang, S. F. (1996). Self-efficacy of English as a second language
learner: An example of four learners. https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED396536.
pdf. 2022. 06 11.

Husain, U. K. (2014). Relationship between self-efficacy and academic motivation.

Janssen, G., Meier, V. & Trace, J. (2015). Building a better rubric: Mixed methods
rubric revision. Assessing Writing, 26, 51-66. https://doi.org/10.1016/j.asw.
2015.07.002
https://doi.org/10.1016/j.asw.2015.07.002

Jonsson, A. & Svingby, G. (2007). The use of scoring rubrics: Reliability, validity and
educational consequences. Educational Research Review, 2, 130-144.
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2007.05.002

Joseph, R. P,, Royse, K. E., Benitez, T. J. & Pekmezi, D. W. (2014). Physical activity
and quality of life among university students: Exploring self-efficacy, self-esteem,
and affect as potential mediators. Quality of Life Research, 23(2), 659-667. https://
doi.org/ 10.1007/s11136-013-0492-8
https://doi.org/10.1007/s11136-013-0492-8

Kamil, M. L. (2003). Adolescents and literacy: Reading for the 21st century. Alliance
for Excellent Education.

Locke, E. A. & Latham, G. P. (2002). Building a practically useful theory of goal set-
ting and task motivation: A 35-year odyssey. American Psychologist, 57(9), 705-
717.
https://doi.org/10.1037/0003-066X.57.9.705

Mabry, L. (2004). Strange yet familiar: assessment-driven education, In K. A. Sirotnik
(Ed.) Holding accountability accountable: What ought to matter in public education
(pp.116-134), Teachers Colledge Press.

73



Zagyvané Sziics Ida

McCombs, B. L. & Marzano, R. J. (1990). Putting the self in self-regulated learning:
The self as agent in integrating will and skill. Educational Psychologist, 25(1), 51-
69.
https://doi.org/10.1207/s15326985ep2501 5

Molnar, A. & Péter-Szarka, Sz. (2017). A serdiilok iskolai énhatékonysaganak, aspira-
cidinak és az iskola teljesitményének vizsgalata a célorientacios elmélet tiikrében.
Iskolakultara, 27(1-12), 19-33. https://doi.org/ 10.17543/iskkult. (2023.04.03.)
https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2017.1-12.19

Naseri, M. & Zaferanieh, E. (2012). The relationship between reading self-efficacy be-
liefs, reading strategy use and reading comprehension level of Iranian EFL learners.
World Journal of Education, 2, pp. 64-75.
https://doi.org/10.5430/wje.v2n2p64

Nicol, D. & McFarlane-Dick, D. (2006). Formative assessment and self-regulated
learning, a model and seven principles of good feedback practice. Studies in Higher
Education, 31(2), 199-218.
https://doi.org/10.1080/03075070600572090

Nisbet, D. L., Tindall, E. R. & Arroyo, A. A. (2005). Language learning strategies and
English proficiency of Chinese university students. Foreign Language Annals, 38,
pp-100-107.
https://doi.org/10.1111/j.1944-9720.2005.tb02457 x

Noonan, B. & Randy Duncan, C. (2005). Peer and Self-Assessment in High Schools,
Practical Assessment, Research & Evaluation. Volume 10 Number 17, November
2005, ISSN 1531-7714.

Olivier, E., Archambault, I., De Clercq, M. & Galand, B. (2019). Student Self-Efficacy,
Classroom Engagement, and Academic Achievement: Comparing Three Theoreti-
cal Frameworks. Journal of Youth and Adolescence, 48(2), 326-340.
https://doi.org/10.1007/s10964-018-0952-0

Panadero, E. (2017). A Review of Self-Regulated Learning: Six Models and Four Di-
rections for Research. Frontiers in Psychology, 8, 422.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.00422

Panadero, E., Alonso-Tapia, J. & Huertas, J. (2012). Rubrics and self-assessment
scripts effects on self-regulation, learning and self-efficacy in secondary education.
Learning and Individual Differences, 22(6), 806-813. https://doi.org: 10.1016/j.1in-
dif.2012.04.007
https://doi.org/10.1016/j.1indif.2012.04.007

Panadero, E., Brown, G. T. L. & Courtney, M. G. R. (2014). Teachers’ reasons for
using self-assessment: A survey self-report of Spanish teachers. Assessment
in Education: Principles, Policy & Practice, 21(3), 365-383. https://doi.org:
10.1080/0969594X.2014.919247

74



Kozépiskolas didkok énhatékonysaganak vizsgalata

https://doi.org/10.1080/0969594X.2014.919247

Panadero, E., Brown, G. T. L. & Strijbos, J. W. (2016). The Future of Student Self-As-
sessment: a Review of Known Unknowns and Potential Directions, Educational
Psychology Review, December 2016, Volume 28, Issue 4, pp 803-830,
https://doi.org/10.1007/s10648-015-9350-2

Panadero, E., & Jonsson, A. (2013). The use of scoring rubrics for formative assess-
ment purposes revisited: A review. Educational Research Review, 9, 129-144.
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2013.01.002

Pajares, F. (1996). Self-efficacy beliefs in academic settings. Review of Educational
Research, 66, 543-578.
https://doi.org/10.2307/1170653
https://doi.org/10.3102/00346543066004543

Pajares, F. (2009). Motivational role of self-efficacy beliefs in self-regulated learning.
In D. Schunk, H. & Zimmerman, B. J. (Eds.) Motivation and self-regulated lear-
ning: Theory, research, and applications. Routledge.

Pajares, F., & Graham, L. (1999). Self Efficacy, Motivation Constructs and Mathema-
tics Performance of Entering Middle School Students. Contemporary Educational
Psychology, 42, pp. 190-198.
https://doi.org/10.1006/ceps.1998.0991

Ramdass, D. & Zimmerman, B. J. (2008). Effects of Self-Correction Strategy Training
on Middle School Students’ Self-Efficacy, Self-Evaluation, and Mathematics Divi-
sion Learning, Journal of Advanced Academics, Vol 20, Issue 1, 2008.
https://doi.org/10.4219/jaa-2008-869

Payne, L. (2003). Anti-Social Behaviour: Children and Society, Volume 17, Issue 4,
(2003) pp. 321-324.
https://doi.org/10.1002/chi.755
https://doi.org/10.1002/CHI.791

Reeves, S. & Stanford, B. (2009). Rubrics for the classroom: Assessments for students
and teachers. Delta Kappa Gamma Bulletin, 76(1), 24.

Rosenthal, D., Moore, S. & Flynn, 1. (1991). Adolescent self-efficacy, self-esteem and
sexual risk-taking. Journal of Community & Applied Social Psychology, 1(2), 77-
88.
https://doi.org/10.1002/casp.2450010203

Schunk, D. H. (1983). Ability versus effort attributional feedback: Differential effects
on self-efficacy and achievement. Journal of Educational Psychology, 75(6), 848-
856.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.75.6.848

Schunk, D. H. (1990). Goal Setting and Self-Efficacy During Self-Regulated Learning,
Educational Psychologist, Volume 25, 1990, Issue 1

75



Zagyvané Sziics Ida

https://doi.org/10.1207/s15326985ep2501 6

Schunk, D. H. (1991). Self-efficacy and academic motivation. Educational Psycholo-
gist, 26, 207-231.
https://doi.org/10.1207/s15326985ep2603&4 2
https://doi.org/10.1080/00461520.1991.9653133

Schunk, D. H., & DiBenedetto, M. K. (2016). Self-Efficacy theory in Education. In
Handbook of Motivation at School: Second Edition (pp. 34-52).

Stevens, T., Olivarez, A., Lan, W. & Tallent-Runnel, M. K. (2004). Role of Mathema-
tics Self-Efficacy and Motivation in Mathematics Performance Across Ethnicity,
The Journal of Educational Research, 97(4):208-222
https://doi.org/10.3200/JOER.97.4.208-222

Stiggins, R. & Chappuis, J. (2005). Using student-involved classroom assessment to
close achievement gaps. Theory into practice, 44(1), 11-18.
https://doi.org/10.1207/s15430421tip4401 3

Tan, K. H. K. (2012). Student self-assessment. Assessment, learning and empower-
ment. Research Publishing.

Tan, K. H. K. & Prosser, M. (2004). Qualitatively different ways of differentiating stu-
dent achievement: A phenomenographic study of academics’ conceptions of grade
descriptors. Assessment & Evaluation in Higher Education, 29(3), 267-282.
https://doi.org/10.1080/0260293042000188230

Taras, M. (2010). Student self-assessment: Processes and consequences. Teaching in
Higher Education, 15(2), 199-209.
https://doi.org/10.1080/13562511003620027

Tobing, E. A. (2013). The relationship of reading strategies and Self-Efficacy with the
reading comprehension of high school students in Indonesia (Doctoral dissertation,
University of Kansas).

Turner, E. A., Chandler, M. & Heffer, R. W. (2009). The Influence of Parenting Styles,
Achievement Motivation, and Self-Efficacy on Academic Performance in College
Students. Journal of College Student Development, 50(3), 337-346.
https://doi.org/10.1353/csd.0.0073

Zagyvané Sziics, 1. (2020). A pedagdgusok szakmai Onértékelésének vizsgalata. Li-
ceum Kiado.

Zimmerman, B. J. (1995). Self-regulation involves more than metacognition: A social
cognitive perspective. Educational Psychologist, 29. 217-221.
https://doi.org/10.1207/s15326985ep3004 8

Zimmerman, B. J. (2000). Attaining self-regulation: A social cognitive perspective. In
M. Boekaerts, P. R. Pintrich & M. Zeidner (Eds.), Handbook of self-regulation (pp.
13-40). Academic Press.
https://doi.org/10.1016/B978-012109890-2/50031-7

76



Kozépiskolas didkok énhatékonysaganak vizsgalata

Zimmerman, B. J. (2013). From cognitive modeling to self-regulation: A social cogni-
tive career path. Educational Psychologist, 48(3), 135-147.
https://doi.org/10.1080/00461520.2013.794676

Zimmerman, B. J. & Bandura, A. (1994). Impact of Self-Regulatory Influences on
Writing Course Attainment, American Educational Research Journal, 31(4)1994
https://doi.org/10.2307/1163397

Zimmerman, B. J., Bandura, A. & Martinez-Pons, M. (1992). Self-motivation for
academic attainment: The role of self-efficacy beliefs and personal goal set-
ting. American Educational Research Journal, 29(3), 663-676., https://doi.
org/10.2307/1163261
https://doi.org/10.2307/1163261

Zimmerman, B. J. & Martinez-Pons M. (1988). Construct validation of a strategy mo-
del of student self-regulated learning. Journal of Educational Psychology, 3. sz.
284-290.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.80.3.284

Vamos, A. (2013). A gyakorlat kutatasa a neveléstudoméanyban - az akciokutatas, Ne-
veléstudomany, 1. évf. 2. sz. /2013

Vamos, A. & Gazdag, E. (2015). Magyarorszagi akciokutatasok kritikai elemzése.
Neveléstudomany, 1. 31-52.

Wang, C., Kim, D. H., Bong, M. & Ahn, H. S. (2013). Examining measurement
properties of an English Self-Efficacy scale for English language learners in Korea,
International Journal of Educational Research, 59 (2013) 24-34.
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2013.02.004

Wen, Q. & Johnson, R. K. (1997). L2 learner variables and English achievement: A
study of tertiary-level English majors in China. Applied Linguistics, 18, 28-48.
https://doi.org/10.1093/applin/18.1.27

Williams, J. & Takaku, S. (2011). Help seeking, self-efficacy, and writing performance
among college students. The Journal of Writing Research, 3, pp. 1-18.
https://doi.org/10.17239/jowr-2011.03.01.1

Winne, P. H. & Perry, N. E. (2000). Measuring self-regulated learning. In Boekaerts,
M., Pintrich, P. R. & Zeidner, M. (Eds.), Handbook of Self-regulation. Academic
Press, pp. 532-567.
https://doi.org/10.1016/B978-012109890-2/50045-7

77



