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TANKÖNYVI  SZÖVEGEK   NYELVI  
FELDOLGOZHATÓSÁGÁNAK  MUTATÓI  ÉS  VIZSGÁLATI 

MÓDSZEREI 

Lukács Ágnes1,2, Rácz Péter1,2, Kas Bence2,3,4 

1 Budapesti Műszaki és Gazdaságtudományi Egyetem Kognitív Tudományi Tanszék 
2 MTA-BME Lendület Nyelvelsajátítás Kutatócsoport 
3 MTA-ELTE Nyelvfejlődési Zavarok Kutatócsoport 
4 ELKH Nyelvtudományi Kutatóközpont 

A tankönyvi szövegek nyelvezete 

A nyelv a tankönyvi ismeretek átadásának folyamatában elsősorban mint közvetítő jelenik 
meg: a legtöbb ismeret olyan tényekből, illetve tények láncolatából áll, amelyek nyelvi meg-
formálása nem eleve meghatározott. A pákozdi csata történetét vagy a hidrogéngáz képződé-
sének folyamatát sokféleképpen megfogalmazhatjuk nyelvileg, mely megfogalmazások kü-
lönbözni fognak a használt szavak mennyisége, stílusértéke, gyakorisága, a mondatok szintak-
tikai szerkezete és terjedelme, a mondatok által közvetített logikai lépések kapcsolatai és még 
számos más jellemző – összefoglaló néven: a szöveg nyelvezete – tekintetében. A különböző 
nyelvezetű szövegek interakcióban vannak az olvasó (gyerekek) nyelvi felkészültségével: a 
szövegnyelvezet bizonyos összetevői alapvetően meghatározzák az egyes korcsoportok (fel-
nőttek esetében műveltségi csoportok) számára a tankönyvi szövegek feldolgozhatóságát, azaz 
a mediálni kívánt ismeretek elsajátíthatóságát1. 

Kantor és munkatársai (1983) a tankönyvi szövegek feldolgozhatóságát meghatározó té-
nyezők közül a legfontosabbnak a struktúrát (a gondolatok szövegbeli elrendezését), a kohe-
renciát, az egységességet és a közönségnek való megfelelést tartják. Ezt a gondolatmenetet 
követve Wikman (2009) kibővíti és újrafogalmazza Kantorék pontjait, és a következő öt ma-
ximát sorolja fel mint a jó, vagyis az olvasó számára könnyen fogyasztható tankönyv ismérveit 
(1) optimalizáció: a tankönyv szövege feleljen meg az olvasó megértési szintjének; (2) struk-
túra: a szövegek legyenek jól strukturáltak; (3) metadiskurzus: a szöveg tartalmazzon a feldol-
gozásra vonatkozó explicit jelzéseket; (4) konfliktus: a szöveg szembesítse az olvasót a lehet-
séges félreértelmezésekkel és azok elkerülési lehetőségeivel; (5) élvezet: a szöveg különböző 
módokon növelje az olvasó motivációját. E maximák részletesebb és specifikusabb kifejtését 
adja Mikk (2000), aki az olvasóbarát szövegek tulajdonságait vizsgálva az alábbiakban látja 
megragadhatónak a jól olvasható tankönyv jellemzőit:  

− Ismerős (gyakori) és rövidebb szavakat használ. 
− Az új, ritka és idegen szavakat definiálja és megmagyarázza. 
− Korlátozott mennyiségű új szót vezet be. 

                                                           
1 A szövegértés egyéni különbségeinek kognitív meghatározóival kapcsolatos vizsgálatok eredményeit egy korábbi 

tanulmányunkban tekintettük át (Lukács & Kas, 2021). 
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− Konkrét szavakat használ: kerüli az absztrakt toldalékokkal ellátott szavakat, konkrét 
példákat ad, emberekről ír. 

− Rövid mondatokban és egyszerű konstrukciókban fogalmaz. 
− Minden gondolatot külön mondatban fejez ki. 
− Leginkább aktív állító mondatokat használ. 
− A fejezet címe kifejezi a fő gondolatot. 
− A főszöveg világosan elkülöníti a fogalmakat. 
− A fogalmak közötti kapcsolatokat kohéziós eszközökkel fejezi ki. 
− Induktív bemutatást használ a fiatalabb, és deduktív bemutatást az idősebb diákoknál. 
− Az egymáshoz kapcsolódó szövegelemek egymás közelében helyezkednek el. 
− A premisszák az általánosítások előtt jelennek meg. 
− Az általánosítások hangsúlyosak. 
− A konklúzió megismétli a fő gondolatokat, a többi fejezettel való kapcsolatokat és a 

korábban nem említett problémákat. 
 
Wikman (2009) terminológiája szerint a fentiek közül a következőkben az optimalizációval 

és a strukturáltsággal, azaz a tankönyvek nyelvezetének feldolgozhatóságot befolyásoló ténye-
zőivel, a nyelvi szerkesztés jellemzőivel foglalkozunk. Ahogy az Mikk listájából is érezhető, 
tárgyunk szempontjából a nyelvi szerkesztés három szintje, a szókincs, a szintaxis és a szöveg 
szintje a leginkább releváns. 

Szókincs 

Mindennemű szöveg megértésének alapfeltétele, hogy az olvasó ismerje, illetve gyorsan 
felismerje, elő tudja hívni a mentális szótárából a szövegben szereplő szavak túlnyomó több-
ségét. Ennek az előhívásnak a gyorsaságát és hatékonyságát több tényező befolyásolja. Ezek 
közül a legismertebb a szó gyakoriságának a hatása: a gyakoribb szavakhoz gyorsabban férünk 
hozzá, illetve kevesebb kontextuális támogatásra van szükség az előhívásukhoz (pl. Baayen et 
al., 2016; Forster & Chambers, 1973). Ez a hatás szövegen belül az olvashatóságban is tükrö-
ződik: a megfelelő szógyakorisági mutató, ami a gyakoriságok átlaga mellett azok szórását is 
figyelembe veszi, egyben hatékony olvashatósági index is (Chen & Meurers, 2018). Magyar 
adatok is vannak az előhívást befolyásoló tényezőkről, és bár nem olvasási helyzetekből szár-
maznak, a hatások érvényessége kiterjeszthető az írott szövegek feldolgozására is. Székely 
(2002, 2003) képmegnevezési helyzetben vizsgálta az előhívás gyorsaságát magyar szemé-
lyeknél is, és azt találta, hogy minél gyakoribb a célszó, annál gyorsabb a megnevezés (Szekely 
et al., 2004). Bates és munkatársai (2003) adatai szerint ez összhangban áll hét másik nyelv 
hasonló vizsgálatainak eredményeivel.  

Fontos módszertani kérdés, hogy milyen gyakorisági mutatót használjunk egy vizsgálat 
során (l. pl. Baayen et al., 2016; Chen & Meurers, 2018). A leggyakrabban az ilyen mutatókat 
írott szövegekből összeállított nagyméretű korpuszokból számolják, mivel ez oldható meg a 
legegyszerűbben automatikusan. Ilyen korpuszok és gyakorisági keresők már magyar nyelven 
is rendelkezésre állnak (Magyar Webkorpusz: http://mokk.bme.hu/resources/webcorpus; 
Halácsy et al., 2004; Kornai et al., 2006; a hozzátartozó gyakorisági kereső: http://szo-
tar.mokk.bme.hu/szoszablya/searchq.php; Magyar Nemzeti Szövegtár: http://corpus.ny-
tud.hu/mnsz/). A fő problémát az jelentheti, hogy a beszélt nyelv gyakorisági eloszlásai eltér-
nek az írott gyakoriságoktól. Ráadásul a gyakorisági adatok idővel és az egyéni környezettől 
függően változhatnak; ez különösen befolyásolhatja a tankönyvvizsgálatokat: a gyerekeknek 

http://mokk.bme.hu/resources/webcorpus
http://szotar.mokk.bme.hu/szoszablya/searchq.php
http://szotar.mokk.bme.hu/szoszablya/searchq.php
http://corpus.nytud.hu/mnsz/
http://corpus.nytud.hu/mnsz/
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készített szövegek gyakorisági mutatói, illetve a gyerekek fejében leképeződő élőnyelvi gya-
koriságok – minden bizonnyal – eltérnek a felnőtt gyakoriságoktól. Ennek ellenére a külön-
böző korpuszok alapján számolt gyakorisági mutatók erős együttjárást mutatnak egymással. A 
korpuszalapú nyelvi erőforrások, ezen belül az olvashatóság korpuszalapú megközelítései je-
lentős mértékben elterjedtek az utóbbi években (Buck et al., 2014; Kilgariff et al., 2014);  
Lennon & Burdick, 2004. 

A gyakorisági hatásokat néhányan elsajátítási életkori hatásoknak tulajdonítják: a gyakori 
szavakat korábban tanuljuk meg. E változó szubjektív mércéje az, amikor felnőtt személyektől 
kérdezik meg, szerintük mikor sajátították el az adott szavakat. Az objektívnek tekintett szó-
elsajátítási életkort szülői beszámolók alapján határozzák meg (pl. Fenson et al., 1994). Szé-
kely (2002, 2003) már említett vizsgálatában a szubjektív elsajátítási kornak is szignifikáns 
hatása van, a korábban megtanult szavakat gyorsabban hívjuk elő a megnevezésben. A gyako-
riság és az elsajátítási életkor erős együttjárást mutat (-0,56): a gyakoribb szavakat korábban 
sajátítjuk el. A szóhosszúság hatása is jelentős, és szintén nem független a gyakoriságtól; ez a 
hatás jelentősebb olvasáskor, mint képek megnevezésekor (Bates & Goodman, 2001).  

Van, amikor a nyelvtani kategória is befolyásolja a szótári hozzáférést. Székely (2002, 
2003) vizsgálatában jelentős különbségeket talált a tárgyak (amelyek megnevezésére főneve-
ket használtak) és a cselekvések (ezeket igékkel írták le) megnevezési idejében: a cselekvése-
ket mindkét nyelvben lassabban nevezték meg. A vizsgálatból az is kiderül, hogy a képmeg-
nevezés körülbelül kétszer olyan hosszú ideig tart, mint a szókiolvasás, és a képmegnevezéssel 
szemben a szókiolvasásnál a szófaj nem befolyásol, vagyis itt nincs az igék és főnevek között 
kiolvasási időbeli különbség. 

További fontos tényező a szavak elvontsága is: a konkrét jelentésű szavakat számos vizs-
gálat eredményei szerint könnyebb előhívni, mint az absztraktakat (Bleasdale, 1987; de Groot, 
1989; Kroll & Merves, 1986; Strain et al., 1995). Paivio (2006, 2014) kettős kódolás elméle-
tében ezt azzal magyarázza, hogy a konkrét szavaknak nagyobb a képkiváltó értéke, vagyis 
könnyebben tudunk róluk gazdagabb mentális képet kialakítani, mivel érzékleti és mozgásos 
tulajdonságok is támogatják őket, szemben az elvont jelentésű szavakkal, melyeket csak a 
nyelvi, asszociatív kontextus támogat. A képkiváltó értéket skálázási eljárásokkal mérik, min-
den szóról meg kell mondania a személynek, hogy mennyire jut róla eszébe valamilyen kép. 
Más érzékleti modalitásokra is kiterjeszthető a képzetek elérhetőségének megbecsülése: Yuille 
és Barnsley (1969) vizsgálatában vizuális (V), auditoros (A) és taktilis (T) képzeteket kell 
ugyanígy megbecsülni, ezek átlaga adja a VAT-mutatót. 

A tankönyvkutatásban a szavak gyakoriságának ellenőrzéséhez általában szólistákat állíta-
nak össze, melyek az adott nyelv leggyakoribb szavait tartalmazzák, néhány százas, vagy akár 
néhány ezer szóból álló listákban. A vizsgált szöveg lexikai hozzáférhetősége pedig a legegy-
szerűbben úgy adható meg, ha megnézzük a szövegben a listán szereplő szavak arányát. Kér-
déses, hogy a gyakorisági lista milyen nyelvi minta alapján legyen összeállítva. A legjobb az 
adott területre vonatkozó és az adott életkornak megfelelő szövegek gyakorisági listája lenne, 
ami kevéssé lehetséges, hiszen a cél éppen az életkorspecifikus értékek meghatározása. Alter-
natívaképpen a köznyelvi írott korpuszok vagy a beszélt nyelvi gyakorisági adatok használha-
tók. Ezek közül gyerekek számára írott tankönyvek megítéléséhez a beszélt nyelvi adatokat 
érdemes használni, hiszen az írott nyelv elsajátításának kezdetén az írott nyelvi képesség még 
inkább tükrözi a beszélt nyelvi képességet. A magyar nyelvben is több olyan gyakorisági szó-
tár született, (pl. Bácsi & Kerekes, 2002; Cs. Czachesz & Csirik, 2002), amely tanulók írásbeli 
szövegei alapján számol gyakorisági mutatókat. 
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Mikk (1997) vizsgálati adatai azt mutatják, hogy nem minden kategória gyakorisági meg-
oszlásai jelzik egyformán jól előre a szöveg nehézségét. A funkciószavak gyakoriak, és jel-
lemzően nagy sűrűségben fordulnak elő az egyes szövegeken belül is, azonban a mondatjelen-
tés megértéséhez kevéssé járulnak hozzá, hiszen lexikai tartalmat nem hordoznak, ezért nem 
számítanak a szövegértés erős bejóslójának. A tankönyvelemzések eredményei szerint az szö-
vegben kódolt új információt leginkább a főnevek és melléknevek hordozzák. Ebben a két 
szófaji csoportban fordul elő a legtöbb ritka szó, és ezek előfordulási gyakorisága jár együtt a 
legszorosabban a szövegnehézséggel. Elley (1969) például jelentős (0,90) együttjárást talált a 
főnevek előfordulási gyakorisága és a szövegek tapasztalt nehézsége között. A melléknevekre 
hasonló értékeket kapott Klein-Braley (1985).  

Mikk és Elts (1999) 48 tudományos ismeretterjesztő biológiakönyvből vett egyoldalas szö-
veget elemezve vizsgálták számos tényező hatását az olvasási eredményekre, így az olvasók 
által tapasztalt szubjektív érdekességre, illetve a feldolgozhatóságra, amit szövegkiegészítési 
feladatokkal és a megértésre vonatkozó utólagos kérdésekkel mértek. Mikk (2000) ezek alap-
ján az alábbi formulát javasolja a szöveg szófaji bonyolultságának kiszámítására (a képletben 
az egyes szófajokba tartozó szavak összesített gyakorisági értékei szerepelnek): 

 Szófaji bonyolultság = főnevek + melléknevek 
 igék + határozószók 

A fenti vizsgálatban a főnevek előfordulási gyakorisága mutatta a legszorosabb együttjá-
rást a szöveg érthetőségével (megelőzve az olvashatósági formulák együttjárását).  

A gyakori szavak listája mellett idegen szavakat tartalmazó listákat is alkalmaznak: minél 
több szót tartalmaz a listáról a szöveg, annál nehezebb. Mikk (1980, idézi Mikk, 2000) például 
0,51-es korrelációt talált az idegen szavak aránya és a szövegkiegészítéses teljesítmény között. 
E módszer korlátja, hogy elméletileg nehezen megítélhető, hogy mi számít idegen szónak, a 
nyelvbe ugyanis története során folyamatosan épülnek be jövevényszavak; nem könnyű elha-
tárolni a nyelvbe már „beépült” szavakat az idegenektől.  

A nyelvészetben régóta ismert tény, hogy a gyakoriság és a szóhossz egymástól nem füg-
getlenek, így a szavak hosszúsága is jó mutatója lehet az ismerősségnek. Mikk (1980, idézi 
Mikk, 2000) 0,79-es korrelációt talált a szóhossz és az ismerősség (illetve ismeretlenség) kö-
zött; a fenti, biológiai szövegeket érintő vizsgálatban észt szövegeknél 0,45, orosz szövegeknél 
0,76 volt az együttjárás az átlagos szóhossz és a szövegértési mutatók között. Az olvashatósági 
formulákban is többféle hosszmutatót használnak: számolhatnak átlagos szóhosszal vagy a 
hosszú (három vagy annál több szótagos) szavak szövegbeli arányával. Mivel a funkciószavak 
általában rövidek és kevésbé fontosak, mint a tartalmas szavak, a hosszúsági (és más) számí-
tások is hatékonyabbak lehetnek, ha csak a tartalmas szavakra korlátozódnak. 

A szöveg nehézségének és információs terhelésének fontos mutatója lehet a szakkifejezé-
sek aránya is. A szakkifejezések szövegbeni arányának megállapításához – az idegen szava-
kéhoz hasonlóan, illetve azzal átfedésben – használhatnak előre megadott listákat, bár itt sem 
mindig egyértelmű a szakkifejezések körének meghatározása. Egy lehetséges megoldás erre, 
hogy szakkifejezésnek tekintünk mindent, ami definiálva van a szövegben. Elts (1992) észt 
nyelvű vizsgálataiban három kategóriába sorolták a főneveket: (1) a mindennapi szóhasználat 
részét képező szavak (pl. asztal, ló); (2) a minden-napi szóhasználatnak megfelelő jelentésben 
használt szavak (pl. sebesség, gyorsulás); (3) olyan szakmai kifejezések, amelyeket a minden-
napi beszédben nem használunk (pl. DNS, citromsav-ciklus). 

A pszicholingvisztikai eredmények sugallta képpel összhangban a szöveg (illetve a szavak) 
elvontságának is jelentős hatása lehet az olvashatóságra. Az erre irányuló kutatások az abszt-
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raktság mércéjeként különféle mutatókat használtak, például Gillie (1957) a szöveg elvontsá-
gát a határozott névelők, az igék és az absztrakt toldalékkal ellátott főnevek alapján méri. Mikk 
és munkatársai a főnevek jelentésbeli elvontságára nézve a következő skálát alkalmazták: (1) 
közvetlenül észlelhető tárgyakat jelölő főnevek (kutya, labda); (2) észlelhető cselekvéseket és 
jelenségeket jelölő főnevek (futás, napsütés); (3) közvetlenül nem észlelhető fogalmakat jelölő 
főnevek (ok, funkció). A szöveg így számított absztraktsági szintje és az érthetőség között 
jelentős negatív az összefüggés: minél nagyobb a szövegbeli főnevek átlagos absztraktsága, 
annál nehezebb a szöveg (a tanulók tanulmányi teljesítménye szerint, Mikk, 1980; Kukemelk 
& Mikk, 1993). Fontos módszertani megfigyelésük, hogy az absztraktsági skála felbontásának 
finomítása nem javít jelentősen az eredményeken (viszont bonyolultabbá teszi a vizsgálatot). 

Manapság már igen gyors, hatékony és komplex gyakorisági elemzéseket lehetővé tevő 
számítógépes nyelvtechnológiai módszerek léteznek, melyek jól használhatók a tankönyvek 
szókincsének és egyéb nyelvi jellemzőinek a feltérképezésében (l. pl. Martinc et al., 2021). 
Azokban a nyelvekben, amelyeknél rendelkezésre áll automatikus morfológiai elemző-
program, már nem kizárólag a szavak felszíni alakjaira, hanem a toldalékoktól megtisztított 
tövekre, illetve azok kategóriáira is adhatók listák, készülhetnek adatbázisok. Mikk (2000) 
saját vizsgálatainak bemutatásán keresztül illusztrálja a számítógépes módszerek használatá-
nak előnyeit a tankönyvelemzésben, angol idegennyelv-tankönyvek, valamint észt – pl. törté-
nelem, biológia, fizika – tankönyvek vizsgálatának Uibo (1995) által kidolgozott mutatói 
alapján. Egy tankönyv minden leckéjének gyakorisági mutatóit kiszámolva össze lehet 
hasonlítani egy új lecke szavait az előzőével, így kiderül, hogy például hány új szót vezet be a 
lecke, ezek az új szavak hányszor fordulnak elő. A jó tankönyvi szövegre a következő, felté-
telezhetően korábbi kutatásokon alapuló megszorításokat teszi: (1) az egy tanórán aktívan 
használt új szavak száma ne haladja meg az ötöt, (2) egy leckén belül minden új szót legalább 
hatszor meg kell ismételni. Ezek automatikusan számolható és ellenőrizhető kritériumok. Az 
egyes leckék szavainak gyakorisági mutatóit összehasonlította az angol nyelv leggyakoribb 
szavainak a listájával; a tankönyvnek azok a szavai, amelyek nem szerepelnek ezen a listán, 
kicserélhetők gyakoribbakra a tankönyvírás során. Az alábbi mutatókat használta az angol 
tankönyvek elemzésében: 

1) Hetenkénti leckék (órák) száma 
2) A szavak száma a szövegekben (az ismétlődő szavakkal együtt) 
3) A különböző szavak száma a szövegekben 
4) A különböző új szavak száma 
5) Az új szavak ismétlésének átlagos mennyisége 
6) Az új szavak átlagos aránya egy leckén belül 
7) A kurzus végére megtanult összes szó száma  
8) A hatnál kevesebbszer ismétel szavak száma a tankönyvben 
9) Az alacsony előfordulási számú szavak átlagos ismétlési aránya 

10)  A Dale-listában (a 3000 leggyakoribb angol szó listája) nem található szavak száma 
11)  A Dale-listában nem található szavak átlagos ismétlési aránya 
 
Uibo (1995) az iskolai tankönyvek elemzésében más mutatókat használt, a morfológiai 

elemzőre támaszkodva. Az egyik mutató a szóosztályok megoszlási aránya volt (ige, főnév, 
névmás, melléknév, határozószó, kötőszó, elöljárószó és névutó). Emellett megszámolta, hogy 
a szavak hány százaléka tartozik a nyelv 2000, 4500 és 8000 leggyakoribb szavai közé, és 
átlagos absztraktságot is mért. Ezeknek a mutatóknak a segítségével könnyen össze lehet ha-
sonlítani a különböző tankönyveket. 
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Szintaxis 

A pszicholingvisztikai-gyermeknyelvi kutatásokban a szintaktikai komplexitásnak számos 
különböző kvantitatív mutatója használatos. A legnagyobb hagyományokkal a mean length of 
utterance (MLU, átlagos megnyilatkozáshossz) mutató rendelkezik (Brown, 1973). Az angol-
ban kifejlesztett MLU egy legalább 100, önállóan kezdeményezett mondatból álló spontánbe-
széd-mintában mutatja meg a beszélő megnyilatkozásainak átlagos hosszúságát, morfémákban 
vagy szavakban mérve. A pontos MLU-adatot egy mintára nézve úgy kapjuk, hogy a mintában 
szereplő szavak/morfémák számát elosztjuk a mondatok számával. Az angol beszélt nyelv-
használatban az MLU egyéves kortól ötéves korig fokozatosan emelkedik – ezt mutatja az 1. 
táblázat, majd a növekedési ütem lassul. Emiatt a beszéd szintaktikai színvonalának felméré-
sére ennél későbbi életkorokban már kevéssé használják. 

1. táblázat. A morfoszintaktikai fejlődés szakaszai az MLU-val összefüggésben Brown (1973) 
nyomán 

Stádium MLU Életkori periódus (hónap) 

I. 1,00 – 2,00 12 – 26 
II. 2,00 – 2,50 27 – 30 
III. 2,50 – 3,00 31 – 34 
IV. 3,00 – 3,75 35 – 40 
V. 3,75 – 4,50 41 – 46 
V.+ 4,50 + 47 + 

 
Azonban az írott nyelvre – feltehetően a szövegek statikus jelenlétével összefüggő jobb 

feldolgozhatóság miatt – a beszélt nyelvinél bonyolultabb szintaktikai szerkezetek jellemzőek, 
így ennek elsajátításában ismét hasznos mutató lehet az MLU. Brown (1973) az MLU külön-
böző értékeivel jelölt fejlődési stádiumokhoz rendelte az angol grammatikai morfémák és szin-
taktikai szerkezetek, így a tagadószavak, a többes szám, később a tagmondatok mellérendelő 
összekapcsolása vagy a vonatkozó mellékmondatok típusainak jellemző megjelenési időpont-
ját is. Ez volt az a kutatás, amely kiindulópontjául szolgált az angol nyelvtani szerkezetek 
fejlődési kronológiájának.  

A morfoszintaktikai fejlődési kronológiára épültek rá később a spontán beszéd, illetve az 
írott nyelvhasználat az MLU-nál komplexebb, így érzékenyebb minőségi elemzési mutatói. 
Ezek a mutatók nem egyszerűen a mondatok terjedelmét mutatják ki, hanem a mondattípusok-
hoz (pl. eldöntendő vagy kiegészítendő kérdések, hiányos szerkezetek) és a mondatokon belüli 
grammatikai morfémákhoz és szerkezettípusokhoz (pl. igeidők és -módok, alárendelt tagmon-
datok típusai, mellérendelő kötőszavak) azok tipikus megjelenési idejének megfelelően súlyo-
zott értékeket rendelnek, és a minta elemzésekor ez alapján értékelik az egyes mondatokat, 
majd számolnak egységes mutatókat a mondatonkénti pontok összesített értékéből. Efféle 
értékelési rendszert alkalmaz a Language Assessment Remediation and Screening Procedure 
(LARSP) (Crystal, 1982; Crystal et al., 1976), a Developmental Sentence Scoring (DSS) (Lee 
& Canter, 1971) és a Systematic Analysis of Language Transcripts (SALT) (Miller & 
Chapman, 1982). A legtöbb módszer manapság már szoftver formájában működik, azaz digitá-
lis formátumban lejegyzett nyelvi mintákon automatizált elemzést tesz lehetővé. A szabad 
hozzáférésű webes nyelviminta-megosztó és elemzőrendszer úttörője a MacWhinney (2000) 
által kialakított Child Language Data Exchange System (CHILDES).  
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A morfoszintaktikai komplexitást felmérő gyermeknyelvi módszerek és az írott szövegek 
nyelvtani bonyolultságát felmérni kívánó eljárások között nincs kontinuitás. Az írott szövege-
ket felmérni kívánó módszerek a bonyolult szerkezetek megállapításához különböző, az egyes 
nyelvtani szerkezetek típusait felsoroló listákat használtak, mely listák tartalma kutatónként 
eltér, a nyelvészeti és nyelvelsajátítás-irodalmat szinte teljesen figyelmen kívül hagyva. Mikk 
például idézi Lurija (1978) listáját, aki szerint az alábbi szerkezetek számítanak bonyolultnak: 
(1) fordított sorrend: egy későbbi esemény említését követi a korábbi esemény említése; (2) 
többjelentésű frázisok; (3) alárendelő kapcsolatok; (4) távoli konstrukciók; (5) hármas össze-
hasonlítás; (6) kettős tagadás. E lista vitathatatlanul releváns tételeket tartalmaz, azonban a 
szövegelemzés konkrét, lehetőleg automatizálható módszert kívánó céljaihoz képest túl álta-
lános. Ráadásul a lista nyelvenként és életkoronként változhat, mivel ezeknek a szerkezetek-
nek az előfordulási gyakoriságát kézzel kell számolni, a hosszabb mondatok potenciálisan több 
bonyolult szerkezetet tartalmazhatnak, a hosszabb mondatok jobban igénybe veszik a rövid 
távú emlékezetet, illetve a mondathossz és a mondatkomplexitás mutatói között 0,48–0,98 kö-
zötti korrelációkat találtak (Granowsky & Botel, 1974), általában a mondathosszt tekintik a 
mondatbonyolultság mutatójának. A mondathosszt szavakban vagy szótagokban, esetleg ka-
rakterekben számolhatják. A mondathossz mint szövegnehézségi mutató hasznosságához fon-
tos az adott életkor számára nehézséget jelentő mondathosszt is megállapítani. Elts és Mikk 
(1996) javaslata szerint körülbelül 400 mondatos szövegből jól lehet mondathossz-mutatót 
számolni; ők -0,75-ös korrelációt találtak a 70 vagy annál több karakterű mondatok előfordu-
lási gyakorisága és a 8–10. osztályos tanulók szövegértési teljesítménye között.  

A mondathossz mint mutató számításakor a legjelentősebb elméleti probléma magának a 
’mondat’-nak a definíciója. Ebben nem szerencsés a helyesírási konvenciót követni, mert az a 
mellé- és alárendeléseket nem különbözteti meg, pedig szintaktikailag a teljes tagmondatok 
egymás mellé rendelése tulajdonképpen nem számít egy szerkezetnek. Ezt a problémát jól 
oldja meg a Hunt (1965) által bevezetett T-egység, ami a főmondat a hozzá tartozó alárendelt 
mellékmondatokkal. T-egységnek számít tehát az egyszerű mondat, illetve a hozzá kapcsolódó 
alárendelt tagmondatok, azonban a mellérendelt tagmondatok külön T-egységek. Hunt kutatá-
saiban a T-egység hossza az, ami jelentősen növekszik az életkorral, a legkisebb átfedést mu-
tatja az életkori csoportok között, így jobb mutatója az írásbeli fejlettségnek, mint az aláren-
delési arány, a tagmondatok hossza vagy a mondatok hossza. A T-egységekben való számolás 
előnye, hogy egyesíti a tagmondatok hosszának, illetve a főmondatra jutó tagmondatok szá-
mának mérését. A magyarban az is az előnye ennek a számításnak (például a tagmondatok 
hosszúságát mérő módszernél), hogy az főnévi frázisokhoz kapcsolt (igeneves) szerkezetekkel 
kapcsolatos elméleti problémákat megelőzi, hiszen az, hogy „a balesetet okozó miniszter le-
mondott”, egy tagmondat, míg „a miniszter, aki a balesetet okozta, lemondott” két tagmondat. 
Az előbbi szerkezet esetében nehéz elvi alapon elkülöníteni a melléknévi módosítókat a mon-
dat jellegűektől (a súrlódó zaj versus a kamion oldalának súrlódó utánfutó), így egy tagmon-
datként elemezhetjük az egészet (6 szavas), míg a vonatkozó tagmondatos megoldásban 2 db 
4-4 szavas tagmondat van. A T-egységként való számolás mindkét változatot 1 T-egységként 
kezeli, ami utal hasonló szintaktikai bonyolultságukra, és a szavak számában való eltérés sem 
nagy (6:8). 

Ami a nyelvtani elemzés automatizálhatóságát illeti, felmerül a probléma, hogy a legtöbb 
mondatszerkezetben szabadon variálhatók az adott szintaktikai kategóriákba tartozó elemek, 
vagyis bármilyen, a szerkezet által megkívánt szófajú szó behelyettesíthető. Erre a problémára 
több megoldás kínálkozik. Egyrészt, Mikk (2000) szerint a szókategóriák megoszlási arányai 
is jó mutatói lehetnek a szöveg mondatszerkezeti bonyolultságnak: az egyszerűbb szövegek-
ben az igék és a határozószók aránya nagyobb, a bonyolultabbakban több a főnév, a melléknév 
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és a névmás. Az ilyen arányok megállapításához egy szófaji besorolásra képes elemzőprogram 
szükséges, ez a magyarra már, legalábbis a legfontosabb morfoszintaktikai kategóriákat ille-
tően, rendelkezésre áll (Váradi et al., 2018).  

Szövegstruktúra 

A tankönyvi szövegek megértését a szavak és a mondatok szintjén túlmutató tényezők, 
szövegszintű jellemzők is befolyásolják. Ezek a szövegszintű jellemzők egyéni képességekkel 
(olvasási, emlékezeti, előzetes tudás, következtetési képességek, l. Lukács & Kas, 2021) inter-
akcióban határozzák meg, hogy valaki milyen sikeres a szövegértésben. A szöveg olvasása 
során az olvasó reprezentációt alakít ki a szövegben leírtakról; ehhez kapcsolatokat állít fel a 
szöveg építőelemei között, következtetéseket von le, az olvasottakat összekapcsolja a korábbi 
tudásával. A mondatok és gondolatok összekapcsolásának sikerességét befolyásolja a szöveg 
kohéziója és koherenciája. A szöveg kohéziója a szövegrészek és mondatok közötti olyan kap-
csolatokat jelenti, amelyeket explicit nyelvi elemek (pl. kötőszók vagy anaforák) jelölnek. A 
kohézió segíti, de nem biztosítja a szöveg koherenciáját, vagyis érthető, egységes, logikus fel-
építését, melynek a létrehozásához az olvasó részéről is aktív konstrukcióra, következtetések 
levonására és a háttértudás mozgósítására van szükség. 

A szövegek megértésének modellezése abból a megfigyelésből indult ki, hogy a történetek 
elmesélésének kultúra- és témafüggetlen mintázata, sémája, vagy – a kognitív pszichológia 
későbbi terminusa szerint – nyelvtana van: a főszereplőt érintő konfliktus, a megoldásra tett 
kísérletek és a megoldáshoz vezető eseménysor. A történetnyelvtanok szerint a történeteknek 
(és más szövegeknek is) a mondatokhoz hasonlóan nyelvtani szerkezete van, szabályok szerint 
lehet a mondatokat eseményekbe és állapotokba sorolni, és szintén szabályok vonatkoznak 
ezeknek a szerveződésére és sorbarendezésére (Mandler & Johnson, 1977; Rumelhart, 1977). 
Mandler és Johnson (1977) eredményei szerint a gyerekek a történetnyelvtanok segítségével 
emlékeznek a fontos elemekre, és az ő nyelvtani újraíró szabályaik ahhoz nyújtanak segítséget, 
hogy az olvasó a szövegek a nyelvtannak megfelelő elemekre bontva és szerkezetbe ágyazva 
írja újra, ami segíti a tanulást. A 2. táblázat tartalmazza a Thorndyke (1977) által azonosított, 
különböző narratív szövegekre jellemző általános szerkezeti elemeket és azoknak a kombiná-
ciós szabályait.  

2. táblázat. Az egyszerű történetek nyelvtanának szabályai (Thorndyke, 1977)  

Szabály  

1 Történet → Körülmények + Téma + Epizód + Megoldás 
2 Körülmények → Szereplők + Hely + Idő 
3 Téma → (Esemény)* + Cél 
4 Cselekmény → Epizód* 
5 Epizód → Alcél + Megoldási kísérlet* + Eredmény 
6 Megoldási kísérlet → Esemény*/Epizód 
7 Eredmény → Esemény*/Állapot 
8 Megoldás → Esemény/Állapot 
9 Alcél/Cél → Kívánatos állapot 
10 Szereplők/Hely/Idő → Állapot 

Megjegyzés: + szekvenciális kombináció; ( )-ben lévő elem: opcionális; *-gal jelölt elem: megelőzheti a cél kijelölését.  
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Thorndyke (1977) eredményei szerint könnyebben érthető az a szöveg, amelyiknek a szer-
veződése megfelel valamilyen történetnyelvtannak. Ennek a pedagógiai fontosságát szemlél-
tette Dimino és munkatársainak (1990) vizsgálata, ami azt mutatta meg, hogy a rosszul teljesítő 
diákok teljesítményét javítja, ha egy ilyen történetnyelvtani vázzal segítik a szövegek feldol-
gozását. Ezeknek a kutatásoknak az eredményei arra hívják fel a figyelmet, hogy a tankönyvi 
szövegek érthetőségénél és hatékonyságánál is érdemes figyelembe venni a történetnyelvtano-
kat.  

A történetnyelvtanok szorosan kapcsolódnak a forgatókönyvek fogalmához. Schank és 
Abelson (1977) meghatározása szerint a forgatókönyvek olyan sémák (azaz tudásszervező 
egységek), amelyek a rutinszerű cselekvések és ismerős, ismételt cselekvéssorokra vonatkozó 
tudásunkat reprezentálják. Vannak forgatókönyveink minden rutinszerű cselekvésünkre, pél-
dául az étterembe vagy orvoshoz menésre, az egyetemi előadásra, vásárlásra. Ezek a forgató-
könyvek nemcsak a viselkedésünket szervezik, hanem segítik a szövegek megértését is. A for-
gatókönyvek használata magyarázatot ad arra, hogy miért emlékszünk a szöveg lényegére és 
milyen következtetéseket vonunk le (a forgatókönyv alapján kiegészítjük a hiányos informá-
ciót). A forgatókönyvek/sémák használata megmagyarázza Bartlett (1985) eredeti eredmé-
nyeit is: ő azt figyelte meg, hogy az eltérő kultúrákból származó történeteket az emlékezet úgy 
torzítja, hogy azok illeszkedjenek a hallgató vagy olvasó a történetek szerveződésére vonat-
kozó kulturális normáihoz. Bower és munkatársai (1979) vizsgálataikban egyrészt azt mutatták 
meg, hogy jelentős megegyezés van abban, hogy ki mit tekint egy esemény legfontosabb ösz-
szetevőinek. Emlékezetvizsgálatokban ellenőrizték, hogy milyen hatással van a felidézésre, ha 
a forgatókönyv szokásos rutinjába nem illő eseményt illesztenek a történetbe. Eredményeik 
szerint, ha ezek kiugróbbak és a forgatókönyv fontos pontjait érintik, akkor valószínűbben 
emlékszünk rájuk, ám ha mellékes történések, akkor kevésbé kiugróak, ezért kevésbé valószí-
nűen emlékszünk rájuk.  

A szövegek megértésének és a szövegkoherencia megteremtésének elengedhetetlen felté-
tele, hogy a szöveg szó szerinti jelentésén túllépjünk és azt kiegészítsük, ismert tényekből to-
vábbi tudást vezessünk le: a szövegértés integratív és konstruktív folyamat. A szövegben kü-
lönböző helyeken megjelenő információ összekapcsolásához háttértudás szükséges. Ennek kö-
vetkeztében a következtetések nem mindig helyesek, az előzetes tudásunk és a kontextus is 
félrevezető lehet. A következtetések egy része logikai (János agglegény → János férfi), azon-
ban a szövegkoherencia-kutatás elsősorban a koherenciát megteremtő pragmatikai következ-
tetésekre összpontosít. Ezeknek egy része áthidaló következtetés, mely során a világról való 
előzetes tudásunk segít áthidalni a szövegbeli űrt. Ilyen következtetés (amely azt a tudást moz-
gósítja, hogy a piknikes kosárban szokott sör lenni) szükséges ahhoz, hogy összefüggőnek 
érezzük a következő két mondatot: Elővettük a piknikes kosarat. A sör meleg volt. A pragma-
tikai következtetések másik fajtáját képviselik az elaboratív következtetések, amelyek során 
szintén kiegészítjük a szöveget kiegészítjük a világra vonatkozó tudásunkkal, bár a koherencia 
ezt nem feltétlenül kívánja meg, így ez téves emlékeket és helytelen következtetéseket is ered-
ményezhet. Sulin és Dooling (1974) egy diktátorról szóló szövegben variálta a diktátor nevét. 
A kísérletben résztvevőktől azt kérték, hogy bizonyos mondatokról döntsék el, szerepeltek-e 
az az eredeti szövegben. Akik egy kitalált emberről olvastak, pontosabb teljesítményt nyújtot-
tak, mint azok, akik Adolf Hitlerről. Utóbbiak nagy része például tévesen úgy emlékezett, hogy 
szerepelt a szövegben a „Gyűlölte a zsidókat, és ezért minden eszközzel üldözte őket.” mondat, 
amit nyilvánvalóan a világról való előzetes tudásukkal való integráció okozott. Ugyanis az 
elaboratív következtetések a szöveg feldolgozása során menetközben megtörténnek, és utólag 
rendszerint igen nehezen lehet elválasztani a témáról való előzetes ismereteinket az aktuális 



Lukács Ágnes, Rácz Péter és Kas Bence 

74 

szöveg tartalmától, vagy másképp fogalmazva: bizonytalanok vagyunk az integrálódott isme-
reteink forrását illetően. 

Bransford és Johnson (1973) híres vizsgálatában az alábbi szöveggel demonstrálta, hogy a 
kontextus erősen befolyásolja a szövegértést: 

„A folyamat valójában elég egyszerű. Először összetételük alapján csoportokba rendezzük a 
dolgokat. Természetesen egy halom is elég lehet, attól függően, hogy mennyi van összesen. 
Ha a körülmények miatt máshová kell mennünk, ez a következő lépés, egyébként nagyjából 
meg is vagyunk.” 

Ha nem mondták meg a résztvevőknek, hogy miről szól a szöveg, 2,8 gondolatot idéztek fel a 
18-ból, ha a szöveg elolvasása után megtudták, hogy a mosás volt a téma, nem változott a 
felidézés (2,7/18), ha viszont ezt előzetesen elárulták, 5,8/18-ra javult a felidézési arány.  

A kognitív tudományban számos modellje létezik a szövegértésnek. Ezeknek a többsége 
azt feltételezi, hogy egyrészt a világról való tudás, másrészt a mondatok jelentése propozíci-
ókban, szemantikus hálókban és hasonlókban reprezentálódik (pl. Anderson, 1976; Collins & 
Quillian, 1969; Kintsch, 1974; Schank & Abelson, 1977). A propozicionális reprezentációra 
példa a következő: 

Marci szereti Mártit. 
[SZERETI (MARCI, MÁRTI)] 

E mondat propozíciója, logikai tartalma szerint a két mondatbeli szereplő között a 
SZERETI reláció áll fenn, ez a mondat tényszerű jelentése. A mondatok efféle propozíciókban 
való reprezentációján alapszik Kintsch (1974) konstrukciós-integrációs modellje, melyben a 
szöveg lehetséges jelentései közül azok, amelyek kapcsolatban vannak, támogatják egymást, 
amelyek nem, azok törlődnek (pl. a kétértelmű szavak „rossz” jelentései). E modellben a szö-
veg jelentésének kialakítása egy bottom-up (alapvető információktól a komplexebb konstruk-
tumok felé haladó) folyamatban történik. A szöveg mint bemenet alapján az olvasó a monda-
tok olvasásakor gondolategységeket alakít ki, melyek előhívják az azokkal kapcsolatos előze-
tes tudást és tapasztalatokat. E gondolategységek egy kölcsönösen összekapcsolódó hálózatot 
alkotnak, melyben releváns és irreleváns elemek is vannak.   

A tankönyvi szövegek elemzésének az egyik fontos gyakorlati célja megtalálni a szöveg-
nek azokat a tulajdonságait, amelyek akadályozzák a fogalmak koherens reprezentációjának 
kialakítását és nehezítik a megértést, és ezeknek a feltérképezésében sokat segít egy elméleti 
alapokra épülő automatikus eszköz. A fogalmi gráfstruktúrák kidolgozása Graesser és 
Goodman (1985) nevéhez fűződik. Ez a reprezentációs forma a korábbi modellekben (Kintsch 
és Dijk 1978-as modellje alapján készített számítógépes modell: Miller & Kintsch, 1980) 
használt propozícióknál nagyobb egységeket használ, és míg ott a koherencia egyetlen mutató-
ját az argumentumok átfedése (közös főnévi csoportok) jelentette, itt többféle kapcsolat is 
megteremtheti a koherenciát.  

Vidal-Abarca és munkatársai (2000) e modellezési és kísérleti eredmények alapján auto-
matikus eszközt fejlesztettek a tankönyvi szövegek koherenciájának vizsgálatára, melynek se-
gítségével a kódolás időigényes és kódolóktól függő megbízhatóságú munkája jelentősen 
gyorsabbá és objektívebbé válik. ETAT (Expository Text Analysis Tool) szoftverük a ’fogalmi 
gráfstruktúrák’ elnevezésű szimbolikus reprezentációs rendszerre épül, ami három lépésben 
elemzi a szövegeket: (1) csomópontokra bontja a szöveget, (2) osztályozza az azonosítatlan 
csomópontokat és (3) relációs ívekkel köti össze a csomópontokat. Emellett járulékos mutató-
kat is számol, például az izolált, más csomópontokhoz nem kapcsolódó csomópontokra vonat-
kozóan. Fontos, és a szerzők által is elismert hátránya a programnak, hogy a csomópontokra 
bontás, a csomópontok és kapcsolatok kategorizálása kézzel történik a program által felajánlott 
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kategóriák segítségével. Minden fázisban az emberi kódoló állapítja meg újra a kapcsolatok 
létezését és típusát.  

Az ETAT-tal öt olyan korábbi tanulmány vizsgálati szövegeit elemezték, amelyek célja a 
szövegek koherenciájának növelése volt. A tanulmányok céljának megfelelően, ahol ezt az 
implicit kapcsolatok explicitté tételével igyekeztek elérni (Beck et al., 1995; Britton & Gülgöz, 
1991), az ETAT-mutatókban is az explicit kapcsolatok arányának növekedésében nyilvánult 
meg a változás, ahol pedig a fogalmak (fontos csomópontok) közötti kapcsolatok kiépítésével 
(McNamara et al., 1996; Vidal-Abarca et al., 2000), ott a csomópontonkénti kapcsolatok átla-
gos számának (és szórásának) a növekedésében (a szórás azért növekszik, mert nem egyenle-
tesen változtatnak minden csomóponton). Ugyanebben nyilvánult meg Linderholm és munka-
társai (2001) változtatásainak a hatása: ők a szereplők céljait explicitté tették, visszaállították 
az események időbeli sorrendjét, illetve beillesztettek olyan eseményeket, amelyek világo-
sabbá teszik az események okait.  

Az ETAT tehát a csomópontonkénti kapcsolatok átlagos számával és szórásával, valamint 
az explicit kapcsolatok arányával ragadja meg a szöveg koherenciáját, és a használata azt imp-
likálja, hogy ezeknek a növelése javítja a szöveg koherenciáját. Hasznos funkciója, hogy se-
gítségével azonosítani lehet a szövegkoherencia töréspontjait is (erre példa Vidal-Abarca et 
al., 2001); ám az ETAT csak azt mutatja meg, hogy hol vannak izolált, vagy kevés kapcsolattal 
rendelkező csomópontok, nem tudja kijavítani a koherenciahiányt, és nem mondja meg azt 
sem, hogy ezt hogyan kellene megtenni. Segítségével a szöveg szerkezeti komplexitását is 
lehet elemezni, ez megjelenik a gráfokon is, de arról nem esik szó, hogy mi a jobb, az egyszerű 
vagy a komplex struktúra. Szövegértési feladatok tervezésére is használható, az implicit kap-
csolatok megértésére rá lehet kérdezni, hogy kiderüljön, az olvasó levonja-e a szükséges kö-
vetkeztetést, észleli-e a kapcsolat meglétét (erre példa Vidal-Abarca et al., 2001). 

Az olvashatóság mérőeszközei 

Ahogyan azt az előzőekben részletesen leírtuk, egy szöveg olvashatóságát jellemzően a szöveg 
három tulajdonsága határozza meg: (1) a szöveg által igénybe vett szókincs (a ritka vagy hosz-
szú szavak jellemzően nehezítik a szövegértést), (2) a szöveg mondattani jellemzői (hosszú 
vagy többszörösen összetett mondatokat nehezebb elolvasni) és (3) a szöveg koherenciája 
(egymásból következő mondatok jobban olvashatók). Ezeket sokféle mutatóval lehet szám-
szerűsíteni (csak a korpuszalapú szógyakoriságnak tucatnyi definíciója létezik, l. Rácz et al., 
2016), és a mérőszámok jelentősen átfednek egymással (például a mondatok hossza korrelálni 
fog a mondatokban használt tartalmas és funkciószavak arányával). A szakirodalomban három 
nagyobb megközelítés létezik az olvashatóság mérhetővé tételére: (1) a fentebb áttekintett 
nyelvi jellemzők közül elsősorban a szókészletre és a szintaxisra vonatkozó különféle mutatók 
kombinálásával kialakított olvashatósági formulák, melyekkel egyértelműen kifejezhető egy 
konkrét szöveg feldolgozhatósága, (2) a természetesnyelv-feldolgozás eszközeit használó gépi 
tanulási módszerek, melyek nyelvi jegyeken tanított, komplex algoritmikus modelleket hasz-
nálnak arra, hogy megbecsüljék egy szöveg olvashatóságát, végül (3) a referenciaszöveget 
közvetlenül feldolgozó, neurális hálókra épülő mély tanulási (deep learning) modellek.  

A három eszközkészlet viszonyára az átláthatóság csökkenése és a pontosság növekedése 
jellemző. Egy olvashatósági formula viszonylag egyértelműen számol be arról, milyen kis 
számú alapvető komponensekkel hozza összefüggésbe az olvashatóságot (ezek lesznek a for-
mula alkotóelemei), ehhez képest egy természetesnyelv-modellben jóval kevésbé lesz egyér-
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telmű az, hogy a számos bemeneti változó közül melyik milyen mértékben járul hozzá a szö-
veg olvashatóságához, egy neurális háló pedig nem is dolgozik olyan bemenetekkel, amelyeket 
emberi megfigyelők értelmezni tudnának. Ezzel párhuzamosan viszont elég jól dokumentált, 
hogy a természetesnyelv-modellek jóval pontosabbak az olvashatósági formuláknál abban, 
hogy megjósolják, mennyire tudnak majd olvasók értelmezni egy szöveget, a neurális hálók 
pedig még a természetesnyelv-modelleken is túltesznek ilyen téren (l. később, illetve 
Benjamin, 2012; Crossley et al., 2017; Izgi & Seker, 2012).  

Az olvashatósági mutatók képlet alapján számított értékek, melyek a szöveg érthetőségét 
igyekeznek megbecsülni. Számos különböző képlet létezik, melyek a mutatók súlyozásában 
különböznek, és abban, hogy milyen mutatókat vesznek figyelembe: a szavankénti karakterek 
vagy a szavankénti szótagok számát, az átlagos mondathosszt, a ’nehéz’ szavak számát, hivat-
koznak-e egy előre megadott szólistára vagy szótárra. A formulák alapján a feldolgozhatósági 
értékek akár kézzel is kiszámolhatók, de digitalizált szövegeken az automatikus, szoftver for-
májában működő számolás is megoldódott, sőt újabb eredményeket is be lehet vonni az olvas-
hatósági érték kiszámításába. A számítások kimeneteként a formulák általában megadnak egy 
osztályt vagy egy életkort, ami minimálisan szükséges a kérdéses szöveg megértéséhez. Ám 
fontos tisztában lenni azzal, hogy ezek a formulák önmagukban pusztán matematikai algorit-
musok, melyeknek fogalmuk sincs arról, hogy a szövegjellemzők mely értékei azok, amelyek 
szintbeli különbséget jelentenek a feldolgozhatóságban. Ezeket az értékeket minden formula 
esetében empirikus kutatások alapozták meg, melyek általában életkorhoz vagy az oktatásban 
eltöltött évek számához rendelték a szövegbonyolultság jellemzőinek szintjeit. Ez alapján lehet 
képes egy formula megbízhatóan kijelölni egy adott szöveg vonatkozásában az annak feldol-
gozására a kívánt mértékben képes olvasói réteget. Az alábbiaknak néhány elterjedt formula 
példáján keresztül mutatjuk be ezeknek az olvashatósági formuláknak a logikáját. 

Flesch Reading Ease Score (FREC) 

Az USA-ban kialakított Flesch-rendszert (Flesch, 1948) alkalmazzák a legtöbb szövegre, töb-
bek között ezt a sztenderd érthetőségi mutatót használja a legtöbb amerikai kormányszerv a 
hivatalos szövegek olvashatósági kontrolljára. A számítás alapja a szövegmondatok átlagos 
hossza, valamint a szavak átlagos szótagszáma a következő képlet alapján: 

 
FREC: 206,835 – 1,015 (szavak száma/mondatok száma) – 84,6 (szótagok száma/szavak száma) 

 
Pontszám  

90,00–100,00 Egy átlagos 11 éves diák számára könnyen érthető 
60,00–70,01 13–15 éves diákok számára könnyen érthető 
0,00–30,00 Leginkább az egyetemi végzettséggel rendelkezők értik 

 
Ebben a képletben a magasabb pontszám könnyebb olvashatóságra utal. A populáris szép-

irodalmi Reader’s Digest olvashatósági indexe 65, a jogi szaklap, a Harvard Law Review ese-
tében 30 körüli. A legmagasabb pontszám 120 körül van, ez a legkönnyebb olvashatósági szin-
tet jelöli. Sok amerikai kormányügynökség megszabja, hogy a dokumentumainak milyen ol-
vashatósági szinten kell lenniük (45–55 körül). Ezt a mutatót olyan széles körben használják, 
hogy sok angol nyelvű szövegszerkesztő programhoz is hozzákapcsolják.  
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Dale–Chall Readability Formula 

A szerzők a főleg felnőttek számára készült Flesch-rendszerhez képest a felső tagozatos 
gyerekek számára is alkalmas megoldást kerestek. Újdonságként vezették be 1948-ban az ad-
dig csak a szó- és mondathosszúságot vizsgáló Flesch-formula után a szókincs rétegeinek meg-
különböztetését (Chall & Dale, 1995; Dale & Chall, 1948). Ezt a célt eredetileg egy 763, majd 
1995-ös revíziója után egy 3000 szavas szólista szolgálja, ami elvileg a negyedik osztályos 
tanulók (10 év körüliek) több mint 80%-a által ismert szavakat tartalmaz. A formulában ez a 
Dale-pontszámban jelenik meg, ami azoknak a szavaknak az aránya, amelyek nem szerepelnek 
a leggyakoribb szavakat tartalmazó 3000 szavas Dale–Chall szólistán. Számításba veszik ezen 
kívül a mondattani bonyolultságot is, az átlagos mondathossz szerepeltetésével. A szöveg ér-
tékelésének végeredményeként USA-beli iskolai osztályt (Reading Grade Score, RGS) ad. 
Számítása: 

RGS = (0,1579 × Dale-pontszám) + (0,0496 × átlagos mondathossz) + 3,6365 

E mögött a formula mögött az a feltételezés áll, hogy amennyiben a szöveget ismerős szavak-
kal írják, akkor könnyebben olvasható, ezért könnyebb megérteni és megjegyezni. Egyszerűen 
szólva, ez a formula a gyakori, jól ismert szavakkal és rövid mondatokban fogalmazott szöve-
geket tartja könnyen olvashatónak. 

Gunning Fog index 

Egy amerikai üzletember, Gunning (1952) fejlesztette ki, elsősorban az üzleti és közéleti 
újságírásban használatos. Kimenete a szöveg megértéséhez szükséges oktatásban eltöltött évek 
száma. A becslések szerint a viszonylag széles közönség által érthető szövegeknek 12 alatt 
kell, hogy legyen a Fog indexe. Számítása: 

1) A számítás alapja egy körülbelül 100 szavas szöveg (ne hagyjunk ki egyetlen mondatot 
sem).  

2) Számoljunk átlagos mondathosszt (Szavak száma/mondatok száma). 
3) Számoljuk ki a komplex szavak mutatóját (három szótagos vagy annál hosszabb szavak 

száma, a tulajdonnevek, ismerős szakszavak és gyakori toldalékok kivételével). 
4) Az átlagos mondathossz és a komplex szavak százalékos arányának az összegét szo-

rozzuk be 0,4-gyel az alábbi képlet szerint: 

0,4 (szavak száma/mondatok száma) + 100 (komplex szavak száma/szavak száma) 

Az eredeti képletben a független tagmondatokat külön mondatoknak kellett számolni arra hi-
vatkozva, hogy ezeket az olvasók is önálló gondolatokként kezelik. Később ezt a nehéz auto-
matizálhatóság miatt megszüntették (bár összehasonlító elemzések szerint a két mutató közötti 
eltérés jelentős, akár több év is lehet). Fontos kérdése az esetleges adaptációnak, hogy bár a 
szóhossz korrelál a szavak gyakoriságával és elvontságával, ez azonban nem kivétel nélküli, 
ugyanis nem minden több szótagos szó számít komplexnek vagy nehéznek (pl. az angol aspa-
ragus [spárga], a magyar palacsinta). A magyar nyelv sajátosságai miatt különösen érvényes 
ez az aggály, itt ugyanis bármely két szótagos szó toldalékkal ellátva (pl. asztalon, moziban, 
gyerekek) már a „komplex” kategóriába kerülne, holott nyilvánvalóan nem okoznak nehézsé-
get. 
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Gépi tanulásra épülő természetes nyelvi modellek 

Összességében véve az olvashatóság vizsgálatának kezdete óta tucatnyi elterjedt formula 
használatos, és ezeknek számos variánsa jött létre (DuBay, 2004). A formuláknak ez a kaval-
kádja csak részben köszönhető annak, hogy eltérő szakemberek eltérő szövegkomponenseket 
helyeznek előtérbe. Legalább ennyire összefügg azzal is, hogy a különböző formulák egyrészt 
egymástól is eltérő, másrészt relatíve pontatlan jóslatokat adnak arra, hogy adott esetben fel-
nőtt olvasók egy véletlenszerű mintája mennyire tud könnyen értelmezni egy szöveget. Az 
olvashatósági formulák ilyen kritikái és a megnövekedett számítási kapacitások szélesebb elér-
hetősége együtt vezettek ahhoz, hogy az olvashatóság formulaalapú megközelítéseit háttérbe 
szorították a komplexebb természetesnyelv-modellek (Benjamin, 2012; Crossley et al., 2017, 
Izgi & Seker, 2012). 

Ezeknek a modelleknek közös jellemzője a strukturált adatgyűjtés (feature engineering), 
melynek során bemenetként a szöveg, elsősorban a szókincs és a struktúra megmérhetővé tett 
nyelvi jegyeivel dolgoznak. Erre jó példa Crossley és munkatársainak (2019) tanulmánya, 
melyben hagyományos olvashatósági formulákat vetnek össze a saját természetesnyelv-
modelljükkel. Ez a modell három komponensből áll. Az első komponens, a Tool for the 
Automatic Analysis of Lexical Sophistication (eszköz a lexikális összetettség automatikus 
elemzésére, TAALS) értelmezi az olyan szószintű jegyeket, mint a szövegben megjelenő 
szavak hossza, gyakorisága vagy eloszlása. A második komponens, a Tool for the Automatic 
Analysis of Syntactic Sophistication and Complexity (eszköz a mondattani összetettség 
automatikus elemzésére, TAASSC) értelmezi a tagmondatok és részmondatok különböző 
megkülönböztető jegyeit (pl. mondathossz, anaforák és referensek közötti távolság, 
beágyazások száma). A harmadik komponens, a Sentiment Analysis and Cognition Engine 
(tartalomelemzési és megismerési motor, SACE) értelmezi a szavak közötti szemantikai 
viszonyokat olyan módon, hogy előre kódolt szóvektorokat használ fel arra, hogy 
megvizsgálja a szöveg szemantikai koherenciáját. Ezek a szóvektorok matematikai módon 
tárolják azt, milyen jelentésbeli hasonlóság van az adott szavak között (pl. a „cukor” szó 
közelebb lesz az „édes” szóhoz, mint a „keserű” szóhoz). 

Ez a háromosztatú megközelítés két fontos elemében különbözik a korábban megismert 
olvasási formuláktól. Egyrészt sokkal több és komplexebb bemeneti jeggyel számol: a Flesch-
rendszernek összesen három nyitott paramétere van (szótagok, szavak, mondatok száma). Eh-
hez képest csak a TAASSC 163-féle mondattani jeggyel dolgozik. Ide tartozik, hogy egy rö-
videbb szöveg Flesch-pontszáma tulajdonképpen kézzel is kiszámolható, Crossley-ék modell-
jéhez viszont már komoly számítási kapacitás szükséges. Másrészt a jegyek értékeiből nem 
alapműveletek, hanem valamilyen valószínűségi függvényt használó gépi tanuló algoritmus 
jósolja meg a szöveg olvashatósági indexét (a tartó vektor gépek [Support Vector Machines, 
SVM] itt különösen elterjedtek, l. François & Miltsakaki, 2012). 

Ahogyan a szövegfeldolgozás más területein, úgy az olvashatóság modellezésében is a ne-
urális hálókra alapuló módszerek a legkorszerűbbek, ezek adják a legpontosabb jóslatokat 
(Mohammadi & Khasteh, 2019; Sun et al., 2020). Ahol a természetesnyelvi-módszerek arány-
lag nagy számú és komplex, ám valójában szakemberek által kijelölt és meghatározott nyelvi 
jegyekkel dolgoznak (legyen ez a mondatok hossza vagy a szófajok arányai), ott a neurális 
hálók már ezeket a jegyeket is önmaguk határozzák meg, sokszor emberi megfigyelők számára 
teljesen érthetetlen módon (l. Zhang et al., 2021). A legutóbbi évek tapasztalata azt mutatja, 
hogy egy ilyen neurális háló semmit sem nyer azzal, ha a bemenetét szakemberek strukturál-
ják, tehát teljesen negligálja a nyelvészek és pedagógusok szerepét az olvashatóság meghatá-
rozásában (Deutsch et al., 2020). Ez erős párhuzamokat mutat más gépi tanulási területekkel, 
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mint amilyen az automatikus fordítás vagy a képfelismerés. Ezzel párhuzamosan igaz az is, 
hogy az eredeti olvashatósági formulák jelölik ki a szakember számára a legjobban azt a prob-
lémateret, amelyben felismerheti a jól olvasható szöveg kritériumait. 

Hozzá kell tennünk azonban, hogy a neurális hálókra alapuló nyelvfeldolgozási eszközök-
nek van egy komoly előnyük a hagyományos gépi tanulásra épülő természetesnyelv-model-
lekkel (és végső soron az olvashatósági formulákkal) szemben. Ez abban áll, hogy laikusok 
számára is egyre könnyebb a használatuk. Az OpenAI neurális hálón alapuló nyelvi modelljé-
nek harmadik változata, a GPT-3 (Brown et al., 2020) 2020-ban jelent meg, és képes arra, 
hogy hétköznapi nyelven megfogalmazott utasítások alapján különböző korosztályok számára 
forrásszövegeket foglaljon össze, illetve megítélje azt, hogy egy adott forrásszöveg egy adott 
korosztály számára mennyire lesz érthető. A GPT-3 angol nyelven, előzetes regisztrációhoz 
kötötten szabadon kipróbálható (https://openai.com/api/). 

A tanulói szövegfeldolgozás komplex vizsgálatai 

A megfelelő mutatókat nyújtó szövegelemzési módszerek birtokában fontos további feladat a 
megadott/kiszámolt változók bizonyos értékeivel jellemezhető szövegnek a különböző élet-
korú/osztályú, eltérő képességekkel rendelkező tanulók csoportjaihoz illesztése. A pedagógi-
ában ennek meghatározásához gyakran idézik Vigotszkij (1967) legközelebbi fejlődési zóná-
jának fogalmát. Az optimális tankönyvnek ebbe a zónába kell esni, vagyis olyannak kell len-
nie, amit a tanuló tanári segítséggel könnyen kiaknázhat. Ehhez a tanulók életkoronként is 
változó képességeit is figyelembe kell venni, nem jó, ha a szöveg túl nehéz, de az sem, ha túl 
könnyű. 

Az optimális nehézségű szöveg kritériumainak megállapításához leggyakrabban a célcso-
port által írott szövegek elemzése alapján mérik fel a jellemzőket. Kübarsepp és Mikk (1993) 
hatodik osztályos gyerekeknek olvasott szövegeket, amit a gyerekeknek aztán el kellett mesél-
niük, és különböző mutatókat számoltak a szövegekben, majd a diákok reprodukcióiban is. A 
szakkifejezés- és elvontsági indexeket a korábban bemutatott skálák alapján számolták. Három 
eltérő nehézségű szöveget használtak, ezekben minden mutató egyre nagyobb értéket mutatott, 
míg a diákok újrameséléseiben az emelkedés egy szinten megállt, ez a szint tekinthető az adott 
életkor optimális értékének az adott mutató tekintetében. Ezzel a módszerrel meg tudták álla-
pítani, hogy a gyerekek újrameséléseiben a szakkifejezés-index 1,25-ig emelkedett (a legbo-
nyolultabb szövegben 1,51 volt), majd megállt, az elvontsági index 1,52-nél állt meg (az ere-
deti szövegekben 2,13 volt a legmagasabb érték), és 71 karakter volt a legnagyobb átlagos 
mondathossz (az eredeti szövegekben ez 115 volt a legnehezebb szövegben), amit az újrame-
sélésekben mértek. Az olvashatósági index a diákok szövegeiben 19 volt (míg az eredeti szö-
vegekben 29-ig emelkedett). Ebben a korosztályban ezeket az értékeket tekinthetjük optimális 
értékeknek. Az optimális értékek megállapításához lehet megértési teszteket is használni, a 
tanulás mértékét mérni (például úgy, hogy hány kérdést tudnak a diákok a szöveg olvasása 
után feltenni: a legtöbb kérdés a legjobban tanulható szöveg után születik). 

A szöveg nehézségének/tanulhatóságának egyik fontos mutatója az új szavak optimális 
aránya. Mikk (2000) szerint számos kutatás eredményei azt mutatják, hogy a fizika- és a ké-
miaórákon a diákok óránként egy alapvető fogalmat tudnak megtanulni, biológiaórákon pedig 
legfeljebb kettőt. Az eredmények szerint a passzív szókincsbe ennél háromszor több szó ke-
rülhet be, vagyis egy tanórán 3–6 új szó szerepelhet, amiből 1–2 lehet olyan, amit a tanulóknak 
aktívan kell használniuk. Az új szavak aránya mellett hasznos mutatók: (1) a mondathossz 
(ebből átlagos mondathossz helyett inkább az adott olvasóközönség szempontjából túl hosszú 
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mondatok arányát érdemes használni), (2) az optimális (egy fixációval befogható) szóhossz, 
(3) az absztraktság mértéke, valamint (4) a tanulandó anyag mennyisége. Ezeknek a mutatók-
nak az optimális értékét csak egy-egy osztályra nézve vizsgálták, a szisztematikus fejlődési 
vizsgálatok hiányoznak, és tantárgyanként is különbözőek lehetnek, ráadásul, ahogy erre Mikk 
(2000) felhívja a figyelmet, számolni kell az egyéni különbségekkel is. 

A tankönyvi kifejezések ismerőssége a diákok számára két aspektusból is megközelíthető: 
(1) a tankönyv az új fogalmak bevezetésében mennyiben épít a gyerekek számára ismerős, 
érthető szókincsre és (2) a bevezetett új szavakat és a hozzájuk tartozó fogalmakat mennyire 
ismerik a gyerekek. A második mutató egyik első vizsgálatát 1941-ben végezték (Simonsen, 
1947, idézi Mikk, 2000), 886 oslói – 5. és 7. osztályos – tanulóval. A gyerekek történelem-
könyvének egy már olvasott és órán tárgyalt fejezetéből 20 szót emeltek ki, és a gyerekek 
feladata az volt, hogy mondatban használják a szavakat, nem kellett meghatározást adniuk. A 
mondatok alapján a gyerekek kevesebb mint fele értette meg a szavak leg-alább 50%-át. Ezt 
az arányt egy későbbi, 16–17 évesekkel végzett norvég vizsgálat is igazolta. Ha a szavakat 
nem elszigetelten, hanem kontextusban adják, az csak nagyon keveset javít a teljesítményen 
(Eng, 1912, idézi Mikk, 2000). Johnsen (1993) áttekintése szerint ezt újabb, és angol nyelvű 
tankönyvi kutatási eredmények is megerősítik, amelyek megmutatják, hogy a tankönyvi szö-
vegek gyakran nem túl hatékonyak a fogalmi megértés közvetítésében (Graf, 1989; biológia-
tankönyvek és biológiai fogalmak megértésének vizsgálata alapján, Gould, 1977; Harrison, 
1980; Lunzer & Gardner, 1984). 

A későbbi vizsgálatok módszertana sokat javult, szisztematikus, tankönyvek összehason-
lítására is alkalmas eljárásokat vezettek be, és a szókincs mellett a mondatszerkezet is fontos 
szerephez jutott. Számos, ebben a szellemben végzett korai kutatás a matematikaoktatás és a 
matematikakönyvek területén folyt. Egy 1967-es svéd vizsgálat (Björnsson et al., 1967, idézi 
Johnsen, 1993) három, harmadik osztályosok által használt matematika tankönyvet hasonlított 
össze nagyon alaposan, akkoriban gyökeresen újnak számító mód-szerekkel, utóvizsgálatok-
kal és alkalmazható eredményekkel. A tankönyvek jelentős eltéréseket mutattak a használt 
szöveg mennyiségében, a különböző szavak/összes szó arányban, a használt matematikai ki-
fejezések arányában, a csak egyszer előforduló szavak arányában (a matematikai kifejezések-
nél ez akár a szavak negyede is lehetett), a magas gyakoriságú szavak előfordulási arányában 
(ha ez túl magas, unalmassá válhat a szöveg). A tankönyvek szó-kincsét összehasonlították 
más gyerekkönyvek szókincsével is. A legnagyobb eltérések a névmások, kötőszók és tagadá-
sok arányában voltak, melyek a tan-könyvekben sokkal kisebb arányban fordultak elő. Olvas-
hatósági mutatót is számoltak (svéd megfelelőjéből, a Läsbarhetsindex-ből rövidítve: LIX): a 
hat betűnél hosszabb szavak szövegbeli százalékos arányának és a szavakban mért átlagos 
mondathossznak az összege; minél magasabb a LIX, annál nehezebb a szöveg. 

E mutatók segítségével megállapították, hogy a háromból az egyik könyv kevésbé jó, mint 
a másik kettő: ennek volt a legmagasabb a LIX-e, ez tartalmazta feladatonként a legkevesebb 
szöveget, ebben volt a legtöbb csak egyszer előforduló szó és a legkevesebb nagy gyakoriságú 
szó. Johnsen (1993) összefoglalja az elemzésüket követő későbbi vizsgálatokat is. A tanköny-
veket használó tanulókat megkérték, hogy húzzák alá azokat a szavakat, amelyeket nem érte-
nek; körülbelül 400 olyan szó volt a három könyvben, amit egy-egy osztályon belül legalább 
négy diák nem értett, és 900 olyan, amit legalább két diák. Ezeknek a szavaknak a nagy része 
hat betűnél hosszabb volt, harmaduk matematikai kifejezés. A kontextus hatására vonatkozó 
fenti megfigyeléssel ellentétben a szavakat elszigetelten látó kontrollcsoportban a tanulók 
50%-kal több szót húztak alá. A kontextus segítő hatása ellenére a vizsgálat azt mutatta, hogy 
a vizsgált három tankönyv nyelvezete nem megfelelő.  
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Björnssonék (1967) azt is megvizsgálták, hogy milyen hatással van a feladat megoldási 
teljesítményére, ha a feladatok szövegén a fentiek fényében javítanak. A javított verziójú szö-
vegek több helyes választ eredményeztek, és különösen nagy hatása volt a matematikai kife-
jezésekre vonatkozó szövegek megváltoztatásának a többi nyelvi változtatással szemben. A 
legnagyobb változást a „lassú tanulóknál” tapasztalták. A tanulók által aláhúzott érthetetlen 
szavak száma is majdnem a harmadára csökkent az új szövegverziókban. Összességében a 
matematika tankönyvekkel kapcsolatos kutatások eredményei hangsúlyozzák a hétköznapi 
szavak és a matematikai szavak megkülönböztetését, az önmagában vett mondathossz helyett 
a mondatszerkezetek figyelembevételét, és a szöveg és az illusztrációk arányát és elrendezését 
(Johnsen, 1993). 

Bamberger és Vanecek (1988) áttekinti az olvashatóság mérésére alkalmazott módszere-
ket. Tanulmányukban körülbelül 500 különböző szövegben, több különböző tárgyban vizsgál-
ták az olvashatóságot általános és alsóbb középiskolai osztályokban több olyan képlet segítsé-
gével, amelyek nemcsak a szó- és a mondatszintet veszik figyelembe. Az eredmények alapján 
a tankönyvek nyelvi nehézsége gyakran akár két-három osztállyal is megelőzte a gyerekek 
iskolai osztályát, és ez különösen az 5. és 8. osztályok között volt hangsúlyos. A vizsgálat 
kiváltotta vitának köszönhetően az olvashatósági képleteket továbbfejlesztették, és igyekeztek 
más tényezőket is figyelembe venni (pl. tipográfia, információsűrűség, olvasási sebesség, ol-
vasási helyzet és motiváció). Ezeknek a vizsgálatoknak az eredeti nyelvi mutatókkal való 
együttjárása azonban azt mutatta, hogy a nyelvi elemzés önmagában is megbízható mutató 
(Bamberger & Vanecek, 1984). 

Összegzés és javaslat a magyar tankönyvi nyelvezet vizsgálandó 
jellemzőire 

Az áttekintés alapján a legfőbb tanulság az, hogy azoknak a szövegjellemzőknek a kiválasz-
tása, amelyek vizsgálata alapján megfelelően értékelhető a tankönyvi szövegek feldolgozha-
tósága, egyrészt elméletileg megalapozott, másrészt empirikusan alátámasztott kell, hogy le-
gyen. Az elvi döntések lehetőségei korlátozottak, hiszen – bár a fentiekben összefoglalt kuta-
tások iránymutatást adnak arra nézve, mely változókat érdemes preferálni – a nyelvek külön-
bözősége miatt ezeknek a magyarra való alkalmazhatósága semmiképpen sem egyértelmű. 
Emiatt a stabil eredményeket sem érdemes kész receptnek venni, inkább a hazai kutatások 
kiindulópontjának tekinteni. Éppen ezért azt gondoljuk, korai még magyar olvashatósági for-
mula kialakításáról beszélni; az, hogy mely változókból és milyen súlyozással érdemes ezt 
megvalósítani, csak a tanulókkal nagy mintán, gondosan variált szövegekkel végzett feldol-
gozhatósági vizsgálatokkal alapozható meg. A kortárskutatási trendeket figyelembe véve pe-
dig azt kell mondanunk, hogy ezek a vizsgálatok már nagy valószínűséggel automatizáltak 
lesznek. Bár a következőkben áttekintjük az elvi alapon szerintünk leginkább alkalmasnak 
tűnő nyelvi változókat, fontosnak tartjuk, hogy a tervezett tankönyvszöveg-adatbázis kiindu-
lásképpen több kísérleti mutatót tartalmazzon, melyek közül a későbbi empirikus olvasásvizs-
gálatok szelektáljanak. 

A szókészlet tekintetében az olvashatósági formulák többsége a szóhosszúságot méri, ez 
azonban, ahogyan indokoltuk, a magyarban kevéssé tűnik a feldolgozhatóság szempontjából 
fontosnak, hiszen a rövidebb szavak között is vannak ritkák és nehezek, például a népies és 
zsargonszavak: guzsaly, lóca, ár (cipészszerszám), kovász (a szavak hossza legfeljebb az 1–3. 
osztályfokon számíthat, amikor az olvasástechnika még nem működik olyan hatékonyan). 
Ugyanakkor mindenképpen mérni kell a szógyakoriságot, ami jó közelítő mutatója a 
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jelentésbeli elvontságnak is. A gyakorisági adatok legjobb forrása a Magyar Webkorpusz, 
amihez kapcsoltan gyakorisági szótár és különféle szempontok alapján működtethető 
gyakorisági kereső is létezik (Magyar Webkorpusz: http://mokk.bme.hu/resources/webcorpus; 
Halácsy et al., 2004; Kornai et al., 2006; a hozzátartozó gyakorisági kereső: 
http://szotar.mokk.bme.hu/szoszablya/searchq.php). Ennek alapján előállítható a leggyakoribb 
szavak listája. E lista tartalmára nézve fontos, hogy csak tartalmas szavakból álljon, azaz a 
nagyon gyakori grammatikai funkciószavak ne szerepeljenek benne. Kérdés azonban a listán 
szereplő szavak száma. A Dale–Chall listán kezdetben 763, újabban 3000 szó szerepel. A 
magyarban hasonló témájú kutatásban Nagy (2004) – a Magyar Értelmező Kéziszótár 
gyakorisági adatai alapján – 5000 szavas listát használt, mert becslései szerint a leggyakoribb 
2000 szó teszi ki a szövegek 88%-át, az első 5000 szó pedig nagyjából a 95%-át (l. még Nation 
& Waring, 1997). Az automatizált szövegelemzéshez viszont a magyar nyelvi sajátosságok 
miatt elengedhetetlen egy morfológiai elemzőprogram használata. A magyarban a szavak 
sokféle toldalékolt alakban fordulnak elő (bármely főnévhez például 18-féle esetragot, egyes 
és többes számot, hatféle birtokos személyjelet toldhatunk, így egy adott szó több száz 
lehetséges alakja fordulhat elő szövegekben, pl. tanár-ai-tok-nak). Emiatt ahhoz, hogy 
szótövekre kereshessünk, az elemzőnek előbb fel kell bontania a morfológiailag komplex 
alakokat. Ilyen, specifikusan a magyar nyelvre kifejlesztett program az e-magyar (Váradi et 
al., 2018). A két leginformatívabb lehetőség egy adott szöveg szógyakoriság szerinti 
felmérésére a Dale–Chall-féle módszer, azaz a leggyakoribb szavakból álló listán nem szereplő 
szavak arányának megadása, illetve az összes tartalmas szövegszó(tő) webkorpuszból 
származó gyakorisági értékeinek átlagának megadása.  

A részletesebb elemzésekhez, melyek már például a tankönyv fogalombevezetési struktú-
ráját, a fejezetek szövegének egymásra épülését is mérhetik, több olyan jellemző is fontos le-
het, ami nem egy fejezet szövegét elemzi, hanem több fejezet szövegét hasonlítja össze. Ehhez 
jó kiindulást jelent Mikk (2000) idézett listája. E mutatók automatizálásakor egzakt módon 
definiálni kell – többek között – az ’új szó’ fogalmát, például „olyan szó, amely nem szerepel 
a leggyakoribb szavak listáján, és a könyvben sem szerepelt korábban”. Informatív lehet még 
a különböző szófajok előfordulási aránya és az absztrakt szavak aránya (utóbbinak jó közelí-
tése lehet a tipikus „szakszóképzők”, pl. -izmus, -ció), hiszen Mikk (2000) vizsgálatai egy, a 
magyarra tipológiailag hasonló nyelvben e mutatók hasznosságát tanúsítják. Az ilyen arányok 
megállapításához egy szófaji besorolásra képes elemzőprogram szükséges, ez a magyarra már, 
legalábbis a legfontosabb morfoszintaktikai kategóriákat illetően, rendelkezésre áll (Váradi et 
al., 2018). 

Ami a szöveg szintaktikai komplexitását illeti, ennek két fő mutatóját tartjuk érdemesnek 
bevezetni a fenti érvelésekre alapozva. Az egyik, általánosabb mutató az átlagos, szavakban 
mért mondathossz, ami könnyen automatizálható, és erősen korrelál a szintaktikai komplexi-
tással. Ennek kiegészítése lehet az egyes szintaktikai szerkezetek specifikus kötőszavaira való 
keresés. Így például az alárendelt mellékmondatok egy nagy csoportját a hogy kötőszó, illetve 
a vonatkozó mellékmondatokat az aki, ami, amely vonatkozó névmások és ragozott alakjaik 
előfordulási aránya jelezheti. Ezek alapján viszonylag egyszerűen, a komplex szerkezeteket 
jelző specifikus funkciószavakra, illetve általánosabban – a szófaji kategóriákra való keresési 
algoritmust felhasználva – a kötőszó kategóriára vonatkozó gyakorisági kereséssel jó támpon-
tot kaphatunk a vizsgált szöveg szintaktikai komplexitásáról. 

Alapvető kérdés, hogy a mondatok meghatározásában a Hunt (1965) által meghatározott 
T-egységnek megfelelő sorozatokat kellene-e alapul venni. Bár ennek automatizálhatóságát 
nem tudjuk megítélni, elvi szempontból e kategória bonyolultsága a legfontosabb a feldolgoz-
hatóság szempontjából. Megfontolandó még a szóhosszúság, illetve a szavak morfológiai 

http://mokk.bme.hu/resources/webcorpus
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komplexitásának kontroll alatt tartása, hiszen morfológiailag nagyon komplex szavakkal is 
jelentősen bonyolíthatják az olyan mondatokat is, amelyek egyébként viszonylag kevés szóból 
állnak. Nem hisszük, hogy önmagában véve ez elégséges mércéje lenne a nyelvtani komple-
xitásnak, de a szöveg túlzott szintaktikai redukálásának ez egy lehetséges – de kerülendő – 
mellékterméke. 

Az automatizált, neurális hálókra épülő szövegfeldolgozó rendszerek a jövőben a magyar 
nyelvben is a hagyományos empirikus módszerek komoly konkurenseivé válhatnak. Ennek 
oka az, hogy az interneten és a digitális szövegtárakban magyarul is rendelkezésre áll az az 
óriási adatmennyiség, amely ilyen modellek bemenetéül szolgálhat, és az is, hogy a neurális 
hálókkal történő nyelvelemzésnek a magyarban már komoly létező hagyományai vannak (erre 
jó példa a Budapesti Műszaki Egyetem HLT laboratóriuma, https://hlt.bme.hu/hu/group). Ösz-
szességében véve azonban a legszofisztikáltabb automatizált modell sem fogja tudni megmon-
dani, hogy pontosan milyen komponensek határozzák meg azt, hogy mennyire könnyű elol-
vasni egy szöveget. Ehhez a szövegértelmezésben végzett korábbi munkára és a magyar nyelv 
sajátosságait taglaló nyelvészeti szakirodalomra is támaszkodnunk kell majd. 

Fontos tehát, hogy a kutatás jelenlegi fázisában ne egyetlen komplex mutatót akarjunk ké-
pezni, hanem több, elvileg fontosnak tűnő jellemző alkossa a kiinduló adatbázist. Ez hosszabb 
távon is részletesebb elemzést tesz lehetővé, hiszen segíthet szétválasztani a problematikus 
tényezőket, például kimutathatja egy adott szövegről, hogy szintaktikailag a 3. osztály, de le-
xikailag az 5. osztály szintjének felel meg. Ez a részletgazdagság a szerzők számára is több 
segítséget ad a szövegek kiinduló strukturálásához, illetve átfogalmazásához. 
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general requirements of readability, we present results on the relevant factors of text 
processability at each language level, and then review the readability formulas and calculation 
methods introduced in other languages, including their applicability to Hungarian. Finally, we 
propose a set of criteria for measuring text processability to be introduced in Hungary on the 
basis of the methods reviewed in the paper. 
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KÜLFÖLDI  TANULMÁNYUTAK  ÉS  EGYÉNI  KÜLÖNBSÉGEK: 
EGY  KUTATÁSI  TERÜLET  NEMZETKÖZI  ÁTTEKINTÉSE  ÉS  

FELADATAINAK  MEGHATÁROZÁSA  MAGYARORSZÁGON 

Albert Ágnes, Spissich Boglárka és Csizér Kata 

Eötvös Loránd Tudományegyetem Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék 
MTA-ELTE Idegen Nyelvek Oktatása Kutatócsoport 

Az alkalmazott nyelvészet régóta fontos területnek tartja és kutatja az egyéni különbségeket, 
hiszen a kutatások eredményei egyértelmű eltéréseket mutatnak a nyelvtanulók között mind 
az idegennyelv-tanulás ütemében, mind annak végső sikerességben (Dörnyei & Ryan, 2015). 
Bár a tanulmányok nagy része az osztálytermi tanulásra vonatkozik, egyre inkább elfogadott 
az a megközelítés, miszerint a kutatási repertoárt bővíteni kell kontextusérzékeny vizsgálatok 
bevonásával, mivel az egyéni különbségek szerepe és hatása a tanulási folyamatokra a tanulási 
környezettől függően eltérő lehet. Ilyen tanulási kontextus a külföldi tanulmányok folytatása, 
mely során az egyéni különbségek fontossága tagadhatatlan: szerepet játszhatnak a diákok 
kezdeti döntésében, hogy egyáltalán vállalkoznak-e egy külföldi tanulmányútra (Ożańska-
Ponikwia & Carlet, 2020; Stroud, 2010), potenciálisan alakíthatják a tanulási folyamatokat a 
külföldi tanulmányok alatt és után is, illetve hatásuk kiterjedhet nyelvi és nem nyelvi eredmé-
nyekre egyaránt. 

Magyarországon az elmúlt évtizedek során a nyelvoktatást illető modernizációs törekvések 
nem érték el teljes egészében a céljukat (Öveges & Csizér, 2018), és továbbra is számos prob-
léma áll fenn az idegen nyelvek tanulásával kapcsolatban. A megoldási javaslatok között fel-
merült a középiskolások rövid nemzetközi tanulmányutakon való részvételének lehetősége is, 
ami bár a járvány- és gazdasági helyzet miatt nem valósulhatott meg, de az Erasmus-progra-
mok középiskolában is elérhetőek. Ugyanakkor nagyon kevés tudásunk van ezeknek az utak-
nak a hatásairól akár nyelvi, akár nem nyelvi szempontból, ezért a tanulmány célja, hogy átte-
kintsük a nemzetközi szakirodalomban fellelhető vizsgálatokat, melyek a külföldi tanulmány-
utak és az egyéni különbségek kapcsolatát tárták fel, és ezek alapján meghatározzuk azokat a 
kutatási területeket, amelyek fontos eredményekkel szolgálhatnak Magyarországon a nyelvta-
nároknak, a nyelvtanárképzésben dolgozóknak és a döntéshozóknak. Nyilván egy tanulmány 
keretein belül bizonyos megszorításokkal kell élnünk, amikor a releváns szakirodalmakat át-
tekintjük: döntésünk alapján ebben a tanulmányban az egyes egyéni különbségekkel kapcso-
latos tematikus eredményekre koncentrálunk, nem a tanulmányutak fajtáira vagy a vizsgált 
populációkra, mert úgy véljük, hogy először az egyetemes szabályszerűségeket kell feltárnunk 
és aztán foglalkoznunk a partikulárissal. 
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Irodalmi áttekintés 

Egyik fontos tanulsága az egyéni különbségek nemzetközi vizsgálatának, hogy a kutatás tár-
gyául szolgáló tényezők száma folyamatosan növekszik az évek előrehaladtával (vö. Dörnyei, 
2005; Dörnyei & Ryan, 2015; Gregersen & Mercer, 2022; Li et al., 2022), így nyilvánvaló, 
hogy egyetlen áttekintő tanulmány keretein belül nem lehet az összes egyéni különbséget tár-
gyalni. Különböző szempontok szerint válogattuk ki azokat a változókat, amelyek vizsgálatát 
különösen fontosnak tartjuk Magyarországon a külföldi tanulmányutak vonatkozásában. Ami 
a nyelvtanuláshoz kapcsolódó meggyőződéseket illeti, ezek kutatása azért lehet fontos hazánk-
ban, mert sok tévképzet élhet a nyelvtanulási folyamatokkal kapcsolatban, amelyek nem biz-
tos, hogy pozitívan hatnak a 21. században a különböző élethelyzetekből fakadó elvárásokra. 
Az angol nyelv lingua franca státuszából fakadóan napjainkban a nyelvoktatás célja egyértel-
műen a kommunikációs helyzetekben sikeresen használható nyelvtudás, ami nem feltétlenül 
egyezik a tanulók elképzeléseivel. Úgy gondoltuk, hogy megvizsgáljuk a személyiségtényezők 
szerepét is, mert a külföldi tanulmányutak kapcsán fontos lehet az is, hogy egyáltalán kik azok 
a tanulók, akik szeretnének belevágni egy hosszabb-rövidebb külföldi tanulmányútba. A 
nyelvérzék egy hagyományosan sokat vizsgált egyéni változó, ami más tényezőkkel együtt a 
tanulás tempóját határozhatja meg, vagyis azt, hogy milyen gyorsan tanulunk meg egy nyelvet. 
Ezt alakíthatja az, hogy mennyi idő töltünk idegen nyelvi környezetben, ezért szintén hasznos-
nak tűnik jelentőségének áttekintése. Egy további megkerülhetetlen egyéni változó a nyelvta-
nulási motiváció, ami nemcsak azt befolyásolhatja, hogy a tanulók egyáltalán vállalkoznak-e 
a tanulmányútra, hanem azt is, hogy miként használják ki ezt a lehetőséget rövid és hosszú 
távon. Végül összefoglaljuk az érzelmekkel kapcsolatos kutatásokat is, mert a nyelvtanulás 
kognitív aspektusai mellett ezek is fontos szerepet játszanak a tanulási folyamatokban. Ám 
ezek elemzése nem jelenti azt, hogy más egyéni különbséget nem vizsgáltak a szakirodalom-
ban (l. Perez-Vidal & Sanz, in press), de egyetlen cikk nem teszi lehetővé az összes egyéni 
különbség áttekintését. 

Képzetek/meggyőződések 

Az egyéni különbségeken belül a nyelvtanulással kapcsolatos képzetek/meggyőződések 
(beliefs) kutatása dinamikusan fejlődő területe az alkalmazott nyelvészetnek (Dörnyei & Ryan, 
2015), melyek anyanyelvi környezetben is fontos tényezőnek bizonyulnak. Jelentőségük köz-
vetlen kapcsolatban állhat azzal a sajátos és széles körben elterjedt feltételezéssel, hogy az 
anyanyelvi környezet az osztálytermi oktatással kombinálva a legjobb módja a célnyelv mini-
mális erőfeszítéssel történő elsajátításának (Freed, 1998). Ahogy Freed (p. 31) érvelt, „ez a 
feltételezés akkora horderejű, hogy kialakult egy olyan meggyőződés, amit tanulók, tanárok, 
szülők és ügyintézők egyaránt osztanak, miszerint azok a tanulók használják legjobban az ide-
gen nyelvet, akik bizonyos időt külföldön töltenek”. Bár az idézett tanulmány megszületése 
óta lassan egy negyed évszázad telt el, a megállapítás érvényességét mindennél jobban jelzi, 
hogy a magyarországi döntéshozók is a külföldi tanulmányutak szervezésében látják a magyar 
nyelvoktatás megreformálásának útját, mint azt az általuk bevezetni kívánt program is mutatja. 
Ez a meggyőződés fontos szerepet játszhat a tanulók azon döntésében, hogy belevágnak egy 
külföldi tanulmányútba. Ezek a külföldi tanulmányokkal kapcsolatos elképzelések olyannyira 
elterjedtnek és egyetemesnek tűnnek, hogy Surtees (2016) szerint a nyelvi ideológiákról szóló 
keretrendszerben (Woolard & Schieffelin, 1994) kellene vizsgálni őket annak érdekében, hogy 
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fényt deríthessünk a meggyőződések által közvetített hatalmi dinamikára, hiszen azok az or-
szágok, amelyek nyelvét sokan tanulják, jelentős gazdasági haszonra tudnak szert tenni ezen 
adottságukkal.  

Egy, az egyéni meggyőződéseket vizsgáló, vegyes módszerekkel végzett kutatás során 
Mendelson (2004, p. 55) megállapította, hogy a diákok a külföldi tanulmányaik előtt hajlamo-
sak voltak olyan feltételezésekkel élni, hogy „a külföldi tanulmányok csodálatos nyelvi ered-
ményekkel járnak” és „a külföldi tartózkodás során elkerülhetetlen a fokozott, nem tantermi 
interakció a célnyelven”. Ugyanakkor a program után felvett interjúk során a nyelvtanulók 
megkérdőjelezték ezeket a feltételezéseket, elismerve a nyelvtanulással és az ismeretlen kör-
nyezetben való kapcsolatteremtéssel összefüggő nehézségeket. A diákok külföldi tanulmá-
nyokról alkotott elképzelései és a valós tapasztalatai közötti eltéréseket számos más kutatásban 
is azonosították (Pyper & Slagter, 2015; Yang & Kim, 2011). Azt is megállapították, hogy az, 
ahogyan a tanulók ezeket az eltéréseket és ellentmondásokat kezelték, befolyásolta azt, hogy 
miként ítélték meg a külföldi tanulmányaik sikerességét. A fenti kutatások rávilágítanak arra, 
hogy az „optimális külföldi tanulmányi élmény” jellemzőinek lehetetlennek tűnő feltárása he-
lyett valójában a tanuló belsővé tett, az idegen nyelvnek a konkrét célnyelvi környezettel össz-
hangban levő képzeteinek vizsgálatára van szükség, hiszen ezek azok a meggyőződések, ame-
lyek döntő befolyást gyakorolhatnak a külföldi tanulmányok sikerére (Mendelson, 2004; Pyper 
& Slagter, 2015; Yang & Kim, 2011). 

A tanulók magán a tanulási élményen kívül számos más dologgal kapcsolatban is rendel-
keznek képzetekkel; ezek lehetnek a nyelvtanulással és akár a saját személyiségükkel kapcso-
latosak (Tanaka & Ellis, 2003). Ugyanakkor a képzetek sokfélesége jelentősen megnehezíti a 
meggyőződések mint egyéni különbségek átfogó áttekintését. Ezért most csak egy, a szemé-
lyiséghez kapcsolódó képzetet emelünk ki, amit széles körben kutattak: az énhatékonyság kép-
zetét. Az énhatékonysággal kapcsolatos meggyőződések, amelyek az egyéneknek az arról al-
kotott képzeteit fedik le, hogy mire képesek, úgy határozhatók meg, mint az egyénnek az 
„adott eredmények eléréséhez szükséges cselekvések megszervezéséhez és végrehajtásához 
szükséges képességei” (Bandura, 1997, p. 3). Ennek a konstruktumnak a fontosságát hangsú-
lyozzák azok az eredmények, amelyek arra utalnak, hogy az énhatékonysági képzetek hozzá-
járulhatnak a külföldön töltött időszak alatt elért nyelvtanulási eredményekhez. Egy regresz-
szióelemzéseket alkalmazó kvantitatív vizsgálatban Hessel (2017) azt találta, hogy a diákok 
énhatékonysági szintje az angol nyelv társas interakciókban való használata tekintetében szig-
nifikánsan előrejelezte az általános idegennyelv-tudásuk növekedését a külföldi tanulmányi 
program első három hónapja alatt. Az énhatékonyság és a nyelvi teljesítmény közötti pozitív 
kapcsolatot Arvidsson (2021) interjúkutatással is alátámasztotta: a motiváció és az önszabá-
lyozás mellett a tanulók által jelzett nagyobb fokú hatékonyságérzet volt az egyik olyan té-
nyező, amely hozzájárult a többszavas kifejezések francia nyelven történő elsajátításához. 
Ezek az eredmények felhívják a figyelmet a megfelelő énhatékonysági képzetek jótékony ha-
tására a külföldi tanulmányi környezetben. 

A legtöbb kérdőíves vizsgálat szerint a külföldi tanulmányi tapasztalatok pozitívan befo-
lyásolják a tanulók énhatékonysági képzeteit (Cubillos & Ilvento, 2013; Milstein, 2005; 
Nguyen et al., 2018; Petersdotter et al., 2017; Tanaka & Ellis, 2003), vagyis a külföldi tanul-
mányi élmények halmozódásával a tanulók énhatékonysága is növekszik. Legutóbb ezt a meg-
állapítást Hessel (2021) támasztotta alá, aki az énhatékonyság szerepét vizsgálta egy longitu-
dinális kutatásban, és azt találta, hogy az énhatékonyság fontos motivációs erő a külföldi ta-
nulmányokban abban az értelemben, hogy „ha kételyek merülnek fel a nyelvtanulókban az 
interkulturális interakciók kezelésére való képességükkel kapcsolatban, ezek a kétségek ve-
szélyeztethetik a motivációt az elkötelezettségre, még az érdeklődés és a kíváncsiság megléte 
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esetén is” (p. 118). Tanulmánya szerint az énhatékonysággal kapcsolatos pozitív hozadékok a 
tartózkodás első három hónapjában jelentek meg, míg hosszabb távú és a külföldi tanulmá-
nyokat követő növekedést nem lehetett kimutatni.  

Az énhatékonysági meggyőződések dinamikus jellegét Güvendir és munkatársainak 
(2020) tanulmánya támasztja alá: a tanulók énhatékonysági képzete már azáltal is növekszik, 
ha külföldi tanulmányi programok reklámjainak vannak kitéve. A vizsgálat során használt pro-
móciós oldalak más tanulók sikereiről írtak, így ezek olvasása közben a diákok saját képessé-
gei értelemszerűen egyáltalán nem változnak, énhatékonyság-érzetük mégis növekedett. Ez a 
kutatás rávilágított arra, hogy milyen veszélyeket rejthet magában, ha a tanulókban irreális 
elvárásokat támasztanak a külföldi tanulmányi programokban való részvétellel kapcsolatban. 
Ez a gondolat pedig visszavezet bennünket a fejezet legelső felvetéséhez, melyben aggályain-
kat fogalmaztuk meg a külföldi tanulmányi élmények megkérdőjelezhetetlen hasznosságáról 
szóló képzetekkel kapcsolatban (Freed, 1998). 

Személyiségvonások 

A pozitív képzetek mellett a személyiségvonások is befolyásolhatják a külföldi tanulmányi 
programban való részvételről hozott döntést. Bár meglehetősen sok személyiségelmélet léte-
zik, az egyik legszélesebb körben elfogadott, így számos kutatást inspiráló a Big Five elmélet 
(Costa & McCrae, 1992; McCrae & Costa 1987, 2008). Az elmélet szerint az általánosítás 
legmagasabb szintjén öt olyan átfogó személyiségvonás létezik, amelyek az emberek viselke-
désbeli különbségeiért felelősek. Az első a neuroticizmus, amely az egyének hangulatváltozá-
sokra és negatív érzelmekre, például szomorúságra vagy szorongásra való hajlamával függ 
össze. A második az extraverzió; az e tulajdonsággal jellemezhető emberek beszédesek, társa-
ságkedvelők és élvezik mások társaságát. A harmadik tulajdonság a nyitottság, amely az új 
ötletek, értékek, érzések és viselkedésmódok értékelésére való hajlamot írja le. A negyedik a 
barátságosság, a társadalmi harmónia iránti vágyódásra, valamint a másokkal való együttmű-
ködésre való hajlamra vonatkozik. Végül a lelkiismeretességgel jellemezhető egyének általá-
ban szorgalmasak, összeszedettek és szabálykövetőek.  

A személyiségvonásokat már korábban is összefüggésbe hozták az emberek migrációs szo-
kásaival, vagyis azzal, hogy milyen vonásokkal jellemezhető egyének hajlamosabbak egyik 
helyről a másikra költözni. A kutatások során leginkább az extraverzióról derült ki az, hogy 
összefügg a migrációs hajlandósággal (Jokela, 2009; Silventoinen et al., 2008), és ez alapján 
észszerűnek tűnik feltételezni, hogy a személyiségvonások egy bizonyos konstellációja össze-
függésbe hozható a külföldi tanulmányi programban való részvétel iránt mutatott hajlandóság-
gal. Zimmerman és Neyer (2013) longitudinális vizsgálatában, mely során rövid és hosszú távú 
külföldi tanulmányokat végző egyéneket és egy kontrollcsoportot is vizsgáltak, azt találták, 
hogy a fokozott extraverzió mindkét típusú külföldi tanulmányi programba való belépéssel 
összefüggött, míg a nagyobb mértékű lelkiismeretesség csak a rövid távú, a nagyobb nyitottság 
pedig csak a hosszú távú tartózkodással kapcsolatos döntésekre volt hatással.  Hasonlóképpen, 
a résztvevők az extraverzió és az barátságosság magasabb szintjét mutatták még a kiutazás 
előtt Ożańska-Ponikwia és Carlet (2020) vizsgálatában, míg Greischel és munkatársainak 
(2016) adatai szerint ezek a vonások a neuroticizmus alacsonyabb szintjével is együtt jártak. 
Ezzel szemben Niehoff és munkatársai (2017) a külföldi tanulmányi programban részt vevő 
hallgatók körében magasabb kezdeti barátságosság és nyitottság értékeket találtak. Bár ezek 
az eredmények nem teljesen egységesek, egyértelműen arra utalnak, hogy az extraverzió, a 
barátságosság és a nyitottság személyiségjegyei szerepet játszhatnak a hosszabb külföldi tar-
tózkodásra való nagyobb hajlandóságban.  
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A személyiségvonások nemcsak a külföldi tanulmányi programokban való részvételre vo-
natkozó döntésben lehetnek meghatározóak, hanem az ilyen tapasztalatok magukat a szemé-
lyiségvonásokat is befolyásolhatják, amint azt a következő nagymintás kutatások is alátá-
masztják. Zimmermann és Neyer (2013) a barátságosság növekedését és a neuroticizmus csök-
kenését tapasztalta a külföldi tanulmányi programban részt vevő tanulók körében, amit a nö-
vekvő érettség jeleként értelmeztek az átlagosan 22 év körüli egyetemisták körében. Ezek a 
tendenciák ugyanis összhangban vannak az életben megfigyelhető szocializációs mintázatok-
kal (Lucas & Donnellan, 2011; Specht et al., 2011), továbbá a nyitottság növekedése is a kül-
földi tanulmányi program pozitív hozadékának tekinthető. Greischel és munkatársai (2016) 
ugyanezeket a tendenciákat fedezték fel a barátságosság, a nyitottság és a neuroticizmus te-
kintetében középiskolások körében amellett, hogy a lelkiismeretesség növekedését is azonosí-
tották, míg Niehoff és munkatársainak (2017) vizsgálata a barátságosságra és a neuroticiz-
musra vonatkozó tendenciák mellett az extraverzió növekedését is mérte. 

Ezen eredmények alapján nyilvánvalónak tűnik, hogy a személyiségvonásoknak szerepe 
van abban, hogy ki dönt úgy, hogy részt vegyen külföldi tanulmányi programokban, továbbá 
a vonások is változhatnak a külföldi tapasztalatok hatására. Ugyanakkor tény az is, hogy sok-
kal kevesebb információ áll rendelkezésünkre arról, hogy a Big Five személyiségjegyek ho-
gyan kapcsolódhatnak a nyelvtanulási folyamatokhoz a külföldi tanulmányok kontextusában. 
Az eddigi eredmények a nyitottság kiemelkedő szerepére utalnak, ami egy bevándorlók köré-
ben végzett kutatás alapján előrejelezte az Egyesült Királyságba és Írországba érkező lengye-
lek esetében az angolnyelv-használat gyakoriságát és az önbevalláson alapuló nyelvi szintjüket 
(Ożańska-Ponikwia & Dewaele, 2012). Ezen kívül egy hat külföldi tanulmányi programot 
vizsgáló kutatásban (Dewey et al., 2014) a tantermen belüli nyelvhasználat előrejelzői a nyi-
tottság és a neuroticizmus voltak, bár a neuroticizmus negatív hatása csak akkor vált szignifi-
kánssá, amikor a különböző programok hatását eltávolították. Ezzel szemben egy olyan vizs-
gálatban, amely hat külföldi tanulmányi program helyszínen és öt különböző nyelven vizsgált 
több változót és azok idegennyelv-fejlesztésre gyakorolt hatását, a személyiségjegyek nem 
voltak szignifikáns meghatározói a nyelvtudási szint növekedésének (Baker-Smemoe et al., 
2014). Ezek a némileg ellentmondásos eredmények valószínűleg annak tulajdoníthatók, hogy 
a személyiségjegyek és a nyelvtanulás sikeressége között általában nehéz kapcsolatot találni 
(Dewaele, 2009; Dörnyei & Ryan, 2015). Ennek oka, hogy a sok eltérő szerepet játszó tényező 
és ezek kölcsönhatásai mellett a kontextust sem hagyhatjuk figyelmen kívül, hiszen különböző 
körülmények között más-más tulajdonságok bizonyulhatnak kedvezőnek a nyelvtanulás szem-
pontjából. 

Ezért ahelyett, hogy a nyelvtanulás sikerességét a Big Five által leírt általános személyi-
ségvonásokkal próbálnánk összekapcsolni a külföldi nyelvtanulási környezetben, eredménye-
sebb vállalkozás lehet a nyelvtanulás és a kevésbé absztrakt személyiségjellemzők kapcsola-
tának vizsgálata. A személyiségvonásokról úgy vélik, hogy hierarchikusan szerveződnek, ahol 
a konkrétabb tulajdonságok kis számú, egymással nem összefüggő dimenzió alá sorolhatók, 
mint például a Big Five (Dewaele et al., 2008). A többértelműség iránti tolerancia, amit úgy 
határoznak meg, hogy az egyén „hogyan érzékeli és dolgozza fel a többértelmű helyzetekkel 
vagy ingerekkel kapcsolatos információkat, amikor ismeretlen, összetett vagy inkongruens je-
lekkel szembesül” (Furnham & Ribchester, 1995, p. 179), egy ilyen konkrét tulajdonság, amit 
a tanulók hasznosnak találhatnak a külföldi tanulmányaik alatt tapasztalt egyes helyzetekben. 
Ezt az érvelést alátámasztják többnyelvűek bevonásával végzett olyan kutatások, amelyekben 
a többértelműség iránti toleranciát a tanulók nyelvtudási szintjével, attitűdjeikkel és az általuk 
külföldön eltöltött idővel összefüggésben vizsgáltak. Dewaele és Wei (2013) több mint 2000 
egy-, két- és többnyelvű egyént vizsgált kérdőívek segítségével, és azt találták, hogy az egy- 
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és kétnyelvűek szignifikánsan alacsonyabb pontszámot értek el a többértelműség iránti tole-
rancia skáláján, mint a többnyelvűek. Emellett a különböző nyelvek magas szintű ismerete és 
a három hónapnál hosszabb külföldi tartózkodás is összefüggött a magasabb többértelműség 
iránti toleranciával. Ezen kívül a többértelműség iránti tolerancia összefüggést mutatott több 
nyelv önbevalláson alapuló magas szintű ismeretével, a nyelvi változatossággal kapcsolatos 
pozitívabb hozzáállással, valamint a rövid és hosszú távú külföldi tartózkodással Van Com-
pernolle (2016) 379 egy-, két- és többnyelvű személyek bevonásával végzett online kérdőíves 
vizsgálatában is. Úgy véljük, a többnyelvűség és a többértelműség iránti tolerancia között ezen 
tanulmányok által kimutatott kapcsolatot érdemes lenne tovább vizsgálni a külföldi tanul-
mányutak kontextusában. 

Egy másik, kevésbé absztrakt személyiségjellemző, amely a külföldi tanulmányi progra-
mokkal kapcsolatos vizsgálatokban érdekes lehet, az érzelmi intelligencia. Petrides és 
Furnham (2003, p. 39) szerint „az egyének különböznek abban, hogy mekkora figyelmet szen-
telnek, dolgozzák fel és használják fel az intraperszonális (pl. saját érzelmeikkel kapcsolatos) 
vagy interperszonális (pl. mások érzelmeivel kapcsolatos) érzelmekre vonatkozó információ-
kat”. Dewaele és munkatársai (2008) egy kutatás során, amely az érzelmi intelligencia szintje 
és a kommunikációs szorongás szintje közötti kapcsolatot vizsgálta felnőtt többnyelvűek első-
, második-, harmadik és negyedik beszélt nyelve esetében, szignifikáns negatív kapcsolatot 
találtak az érzelmi intelligencia és a kommunikációs szorongás szintje között a különböző 
nyelveken. Ezt az összefüggést úgy értelmezték, hogy a magasabb érzelmiintelligencia-szint 
hasznos lehet kommunikatív interakciók esetén a stressz és az érzelmi reakciók szabályozásá-
ban, ami a külföldi tanulmányi kontextusokban is előnyös lehet. Ożańska-Ponikwia és Carlet 
(2020) megállapította, hogy az érzelmi intelligencia befolyásolhatja az Erasmus+ mobilitási 
programokban való részvételre vonatkozó döntést, mivel a külföldi tanulmányi programra je-
lentkezett hallgatók szignifikánsan magasabb pontszámot értek el az ezen személyiségvonást 
mérő skálán. Emellett Ożańska-Ponikwia és munkatársai (2019) egy esettanulmányban – 
melyben olyan hallgatókat hasonlítottak össze, akik otthon vagy külföldön végezték el a taní-
tási gyakorlatukat – összehasonlították a kiemelkedő és az alacsony teljesítményű hallgatók 
személyiségprofilját. Azt találták, hogy a kiemelkedő teljesítménnyel rendelkezők sokkal ma-
gasabb pontszámot értek el az érzelmi intelligencia skálán, mint az alacsony teljesítményűek. 
Ez alapján a jövőben további kutatások szükségesek annak érdekében, hogy megerősítsék a 
kapcsolatot a hallgatók külföldi tanulmányok folytatása iránti hajlandósága és az érzelmi in-
telligencia mértéke között, és lehetőség szerint feltárják ezek kapcsolatát a nyelvtudás szintjé-
vel is. 

A multikulturális hatékonyság „sikeresség a szakmai hatékonyság, a személyes alkalmaz-
kodás és a kultúrák közötti interakciók terén” (Van der Zee & Van Oudenhoven, 2000, p. 293), 
ami szintén fontos személyiségvonásnak bizonyulhat a külföldi tanulmányi kontextusokban 
(Van der Zee & Van Oudenhoven, 2000). Van der Zee és Van Oudenhoven (2000) úgy találta, 
hogy a Big Five vonások túlságosan tágak ahhoz, hogy megragadják azokat a specifikus sze-
mélyiségdimenziókat, amelyek szükségesek a külföldi környezetben való sikeres alkalmazko-
dáshoz. Ezért létrehoztak egy kérdőívet, amely egy konkrétabb személyiségvonás, a multikul-
turális hatékonyság öt aspektusát méri. Ezek a kulturális empátia (a más kultúrákból származó 
egyénekkel való együttérzés képessége), a nyitottság (előítéletmentes és nyitott hozzáállás a 
különböző kulturális csoportokkal szemben), a rugalmasság (a képesség, hogy az egyén az új 
helyzeteket kihívásként érzékelje és azokhoz alkalmazkodjon), a társas kezdeményezés (a tár-
sas interakciók kezdeményezésére való hajlam) és az érzelmi stabilitás (a nyugalom megőrzé-
sének képessége a stresszt kiváltó helyzetekben). Azok a hallgatók, akik külföldi tanulmányi 
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programra jelentkeztek, magasabb pontszámot értek el a multikulturális hatékonyság kérdőív-
ben a kulturális empátia és a nyitottság skálákon (Ożańska-Ponikwia & Carlet, 2020), így tehát 
ezek a jellemzők a hallgatók döntését befolyásoló további személyiségvonásnak tűnnek. Ami 
a multikulturális hatékonyság változásait illeti egy-egy külföldi tanulmányi program során, az 
érzelmi stabilitás egyes esetekben növekedést mutatott (Schartner, 2016; Tracy-Ventura et al., 
2016), míg a hosszabb ideig külföldön tartózkodóknál a kulturális empátia és nyitottság válto-
zása kontextusfüggő volt (Schartner, 2016; Stronkhorst, 2005). Egy, a résztvevők önbevallá-
sán alapuló kutatásban (Arvidsson et al., 2018), ami a multikulturális hatékonyság változását 
próbálta összekapcsolni nyelvi eredményeikkel, mérsékelt pozitív korrelációt találtak a be-
szédkészségben elért fejlődés és a kulturális empátia változása, valamint a célnyelvhasználat 
mennyisége és a kulturális empátia és a nyitottság változása között. Bár a fenti eredmények a 
multikulturális hatékonyság esetleges fontosságát jelezhetik, további kutatásokra van szükség 
ezen eredmények alátámasztására. 

Nyelvérzék 

A nyelvérzék összetett fogalmát többféleképpen definiálták. Például Robinson (2005, p. 
46) úgy fogalmazta meg, hogy ez „a képesség úgy jellemezhető, mint az egyes tanulóknak – a 
populációhoz viszonyított – a kognitív képességeiben rejlő erősségei, [amelyekre] az idegen-
nyelv-tanulás és -használat során az információfeldolgozás különböző kontextusokban és 
különböző szakaszokban támaszkodik”. Ez a meghatározás újszerű a korábbi definíciókhoz 
képest, hiszen felhívja a figyelmet a nyelvérzék kontextuális meghatározó tényezőire, ami 
Robinson (2005) készségkomplexumokról szóló elméletének újító vonása. A korábbi meg-
határozások figyelmen kívül hagyták a nyelvtanulási és nyelvhasználati kontextusokat, mivel 
az alapfeltételezés az volt, hogy a nyelvérzék csak az osztálytermi nyelvtanulásban releváns 
(Dörnyei, 2005). Ez a feltevés a nyelvérzék konstruktumának marginalizálódásához vezetett, 
amikor a természetes idegennyelv-elsajátítási folyamatok kezdtek nagyobb hangsúlyt kapni 
(Dörnyei, 2005). 

A nyelvérzék konstruktuma az évek során jelentős koncepcióváltáson esett át, és ennek 
eredményeképpen képlékenysége és komplexitása nagyobb hangsúlyt kap, mint korábban 
(Dörnyei & Ryan, 2015), ezért is fontos kontextusfüggő vizsgálata. Vannak olyan eredmé-
nyek, amelyek intenzív nyelvtanulást biztosító osztálytermi környezetben azt találták, hogy az 
intenzív nyelvtanulás alakítja a tanulók nyelvérzékét (Kormos & Sáfár, 2008), ezért feltételez-
hető, hogy a külföldi tanulmányi környezetben is hasonló folyamatok lennének megfigyelhe-
tőek. Ugyanakkor a nyelvérzéket a külföldi tanulmányutak kontextusában vizsgáló tanulmá-
nyok legtöbbször a nyelvérzék ezen kontextusban betöltött szerepére helyezik a hangsúlyt, 
nem pedig arra, hogy a nyelvérzéket magát hogyan befolyásolhatja a külföldi tartózkodás. 
O’Brien és munkatársai (2007) azt találták, hogy a nyelvérzék egyik aspektusa, a fonológiai 
rövid távú memória magyarázza a külföldi tanulmányok során a szóbeli folyékonyság fejlődé-
sét. A külföldi tanulmányi programban részt vevő és nem részt vevő hallgatók összehasonlítása 
alapján az előbbi csoport többet fejlődött, ami a külföldi környezet pozitív hatását jelzi az osz-
tálytermi környezethez képest egy 13 hetes periódusban egyetemisták körében. Tare és mun-
katársai (2018) a nyelvérzékhez közvetlenül kapcsolódó különféle kognitív mérőszámok 
(High-Level Language Aptitude Battery; Linck et al., 2013) hatását vizsgálták külföldi tanul-
mányi kontextusban. Eredményeik azt mutatták, hogy a munkamemória, az asszociatív me-
mória és a kognitív kontroll szignifikáns pozitív hatással volt a nyelvi fejlődésre, míg az imp-
licit mintatanulás hatása negatív volt. Azonban a nyelvérzék és annak külföldi tanulmányi 
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kontextusban betöltött szerepével kapcsolatban olyan kutatások is léteznek, amelyek nem ta-
láltak pozitív összefüggést a nyelvi fejlődéssel. Faretta-Stutenberg és Morgan-Short (2018) 
nem tudta igazolni a munkamemória nyelvtanulásra gyakorolt pozitív hatását.  

Az ezekben az eredményekben mutatkozó eltérések többféleképpen magyarázhatók. A kül-
földi tanulmányok hossza lehet az egyik magyarázó változó: ha a külföldi tartózkodás csupán 
néhány hét, a pozitív hatások nem jelentkeznek. Emellett több kutató is mérlegelte a nyelvér-
zékkel és a külföldi tanulmányokkal kapcsolatban, hogy esetleg szükség lehet egy küszöb-
szintre ahhoz, hogy a hallgatók nyelvérzéke pozitívan hasson a nyelvtanulásra (Segalowitz & 
Freed, 2004; Sunderman & Kroll, 2009). Tare és munkatársai (2018) ezzel ellentétes ered-
ményre jutottak, mivel vizsgálatukban kiderült, hogy csak a munkamemória rendkívül ala-
csony szintje akadályozhatja a pozitív nyereséget, így arra következtettek, hogy nincs jelentős 
küszöbhatás. Hasonlóképpen, Sanz (2014, p. 4) azt állította, „úgy tűnik, hogy a rosszabb nyelv-
érzékkel rendelkező tanulók jobban fejlődnek erősen strukturált környezetben (pl. hazai kör-
nyezetben), míg jobb nyelvérzékű társaik jobban teljesítenek informálisabb és strukturálatla-
nabb környezetben (pl. külföldi tanulmányok során)”, ami rávilágít a nyelvérzék fontosságára 
a külföldi tanulmányi környezetben. 

Nyelvtanulási motiváció 

A motivációt, azaz a cselekvésbe fektetett erőfeszítés mértékét (Dörnyei & Ushioda, 2021) 
a külföldi tanulmányok kutatása során mindenképpen figyelembe kell venni, mivel a motivá-
ció potenciálisan befolyásolhatja a külföldi tanulmányokban való részvételi hajlandóságot, a 
külföldi tanulmányok alatti viselkedést tanulmányi és társas vonatkozásban, valamint a cél-
nyelv tanulását. Mitchell (2021, p. 4) a külföldi tanulmányi programokban való részvétel mo-
tivációját tárgyalva azt állította, hogy a motiváció lehet „instrumentális, amelynek célja a hosz-
szabb távú karrierlehetőségek és a mobilitási esélyek javítása, de lehet tapasztalati jellegű is, 
ami a személyes fejlődéssel kapcsolatos”. Gaižauskaitė és munkatársai (2021) számos olyan 
kérdést vizsgáltak meg, amelyek potenciálisan hozzájárulhatnak a külföldi tanulmányok meg-
kezdésére vonatkozó döntéshez, ilyen például a megélhetési költségek, a fogadó ország von-
zereje, illetve az ott beszélt nyelv.  

Egy másik fontos kérdés a kapcsolatépítésre vonatkozó motiváció a külföldi tanulmányi út 
során. Isabelli-García (2006, 2010) azt találta, hogy az erősebb motivációval rendelkező, kül-
földön tanuló hallgatók képesek voltak jelentősebb szociális hálókat kialakítani, ami nagyobb 
fejlődést eredményezett az idegen nyelven. Hernández (2010) is arra a következtetésre jutott, 
hogy a motiváció hozzájárult a kultúrával és a célnyelvvel való fokozott interakcióhoz. A kül-
földi tanulmányok nyelvi komponensét illetően a diákok a fogadó ország nyelvének elterjedt-
ségét (Mikuláš & Svobodová , 2019; Rodríguez González et al., 2011), az angol nyelvű okta-
tást, valamint az angol mint lingua franca státuszát (Pérez-Vidal & Llanes, 2021) veszik figye-
lembe. Ezért a külföldi tanulmányi programokban részt vevő hallgatók vizsgálatának ki kell 
terjednie a fogadó ország nyelvének és/vagy az angol nyelv tanulására egyaránt. Gaižauskaitė 
és munkatársai (2021) például arra a következtetésre jutottak, hogy Litvániát az angol nyelvű 
oktatásban való részvétel lehetősége miatt választották a diákok úti célként. A szerzők szerint 
azonban az ilyen típusú választási motivációval az a probléma, hogy az angol nyelv fejlődése 
nem következik be automatikusan. Nem kizárólag azért, mert más nemzetiségű (pl. francia 
vagy orosz) hallgatók csoportjai vesznek részt a külföldi tanulmányi programban, és a csopor-
ton belül a közös nyelvükön kommunikálnak, hanem azért is, mert – ahogyan azt Dörnyei és 
Ottó (1998) is kiemeli – a választási motiváció nem alakul át automatikusan végrehajtó moti-
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vációvá, mivel a nyelvválasztás során egy adott nyelv melletti elköteleződés nem jelent bizto-
sítékot arra, hogy a tanuló a nyelvtanulási folyamat során is képes lesz motivációját fenntar-
tani. Továbbá, amikor a célnyelvi motivációt vizsgáljuk, fontos lehet különbséget tenni nyelv-
szakos és nem nyelvszakos hallgatók között. Míg DeKeyser (2014) azt állította, hogy motivá-
ciójuk miatt Európában a nyelvszakos hallgatók lehetnek a külföldi tanulmányi programok 
legjobb jelöltjei, addig Mitchell és munkatársai (2020) szerint a nem nyelvszakosoknak is le-
hetnek erős, de nem nyelvi vonatkozású motivációik a külföldi tanulmányi programokban való 
részvételre.  

Több tanulmány is foglalkozott a külföldi tanulmányi programokban részt vevő hallgatók 
motivációjával különböző szempontok szerint, különböző eredményváltozókat alkalmazva. A 
tanulmányok túlnyomó többsége pozitív összefüggéseket talált a motivációval kapcsolatban a 
külföldi tanulmányok kontextusában. Chirkov és munkatársai (2007, 2008) az önmeghatározás 
elméletét (self-determination theory) alkalmazva megállapították, hogy az önmeghatározó mo-
tiváció két különböző kontextusban is hozzájárult a külföldi tanulmányi programban részt 
vevő kínai hallgatók beilleszkedéséhez, teljesítményéhez és jóllétükhöz. Allen (2010) tevé-
kenységelméleti (activity theory) perspektívát használt, és az idegennyelv-tanulás és a külföldi 
tanulmányi programban való részvétel különböző motivációs okait vizsgálta, különös tekin-
tettel a nyelvtanulási és karrierlehetőségekre. Llanes és munkatársai (2015) szintén meggyőző 
bizonyítékokat szolgáltattak az idegen nyelvi fejlődés és a motiváció között fennálló pozitív 
kapcsolatokról. Fryer és Roger (2018) a Második Nyelvi Motivációs Énrendszer (Dörnyei, 
2005, 2009) alapján térképezte fel a motivációs mintákat, beleértve az erőfeszítést és a jövőbeli 
elképzeléseket a külföldi tanulmányok kontextusában, és kvalitatív eredményeik azt mutatják, 
hogy már a rövid ideig tartó tanulmányutaknak is pozitív hatása lehet a diákok jövőbeli énké-
pére. Sasaki (2011) rámutatott arra, hogy a motiváció is lehet eredményváltozó, jelezve, hogy 
azok a résztvevők, akik több időt töltöttek külföldön, nagyobb mértékben fejlődtek a célnyelvi 
íráskészség terén, ami viszont pozitív hatást gyakorolt a motivációjukra is.  

Annak ellenére, hogy a motiváció és a különböző kimeneti változók pozitív összefüggésére 
bőséges bizonyíték áll rendelkezésre, a kép még ennél is összetettebb és árnyaltabb. Moreno 
Bruna és Goethals (2021) bizonyította, hogy az intrinzik és az extrinzik motiváció folyamata-
inak össze kell kapcsolódnia a külföldön tartózkodó hallgatók tapasztalataival és elkötelezett-
ségük szintjével, mivel enélkül nem lehet pozitív nyelvi és nem nyelvi fejlődést elérni. A po-
zitív hatás elmaradása mellett negatív összefüggések is jelen lehetnek a külföldi tanulmány-
utakon részt vevő hallgatók esetében. Seibert Hanson és Dracos (2016) tanulmányukban meg-
állapították, hogy a honvágy negatívan korrelált a második nyelv motivációjával a tanulmányút 
alatt. Így a motivációt a külföldi tanulmányi környezetben komplex változónak kell tekinteni, 
melynek pozitív és negatív hatásait egyaránt fel kell tárni. 

Érzelmek 

Az érzelmek nyelvtanulási folyamatokban játszott szerepének feltérképezése egyre 
nagyobb teret kap az alkalmazott nyelvészet területén, de az, hogy melyik érzelem mennyi 
hangsúlyt kap, nagyon eltérő. Az érzelmek közül a nyelvi szorongás az, melynek az idegen 
nyelv tanulásában betöltött szerepét a legalaposabban vizsgálták, így talán nem meglepő, hogy 
a külföldi tanulmányokkal kapcsolatban is kiemelkedő figyelem irányult a szorongásra. 
MacIntyre és Gardner (1994, p. 284) a nyelvi szorongást „kifejezetten a második nyelvi 
kontextusokkal, köztük a beszéddel, a hallás utáni megértéssel és a tanulással kapcsolatos 
feszültség és aggodalom” érzéseként határozta meg. Az még mindig nem tisztázott, hogy a 
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nyelvtanulási szorongás oka vagy következménye a gyenge nyelvi teljesítménynek, viszont a 
kettő közötti összefüggés általánosan elismert (MacIntyre, 2017).  

Allen és Herron (2003) egy nyári külföldi tanulmányi program hatásait vizsgáló kutatásuk-
ban azt találták, hogy míg a programban részt vevő és a programban nem részt vevő hallgatók 
kezdeti szorongásszintje között nem volt kimutatható különbség, hazatérésük után a korábban 
külföldön tartózkodók szorongásszintje jelentősen csökkent. Az ugyanezen résztvevőktől 
gyűjtött interjúadatok alapján kiderült az is, hogy a külföldi tanulmányokat folytató hallgatók 
is tapasztaltak szorongást, elsősorban a nyelvi bizonytalansággal és a kulturális különbségek-
kel kapcsolatban. Thompson és Lee (2014) kutatása szintén alátámasztotta az általuk külföldi 
tapasztalatnak nevezett, vagyis a potenciálisan néhány naptól több mint egy évig terjedő kül-
földön töltött idő szorongáscsökkentő hatását. A kutatók az Idegen nyelvi Osztálytermi Szo-
rongás Skála (Foreign Language Classroom Anxiety Scale; Horwitz et al., 1986) egyes tételeit 
úgy értelmezték, hogy azok a nyelvtanulással kapcsolatos többértelműségtől való félelmet je-
lenítik meg, és megállapították, hogy a külföldi tapasztalat döntő fontosságú e félelem csök-
kentésében vagy leküzdésében. A többértelműségtől való félelem a többértelműség-tolerancia 
ellentétének tekinthető, melynek jelentőségét a külföldi tanulmányok szempontjából, valamint 
kapcsolatát a külföldi tanulmányokkal már tárgyaltuk a személyiségről szóló részben. Lee 
(2018) szintén arról számolt be, hogy a résztvevők szorongása jelentősen csökkent egy öthetes 
külföldi tanulmányi program során, és azt állította, hogy ez a csökkenés hozzájárult ahhoz, 
hogy a program résztvevői – különösen a kezdő és középhaladó szinten lévők – megnövekedett 
kommunikációs hajlandóságot mutattak. 

Savicki (2013) a hallgatók külföldi tanulmányi program alatt tapasztalt pozitív és negatív 
élményeinek vizsgálatára a Pozitív és Negatív Affektivitás Skála (Positive and Negative 
Affectivity Schedule; Watson et al., 1988) segítségével gyűjtött adatokat a hallgatók érzelmei-
ről. A szerző a pozitív aktivációból a negatív aktivációt kivonva, majd a mintát a mediánnál 
kettéosztva hozta létre a jobb és a rosszabb hangulatú csoportot. A magasabb pontszámok így 
magasabb pozitív és alacsonyabb negatív affektivitást jeleztek, míg az alacsonyabb pont-
számok alacsonyabb pozitív és magasabb negatív affektivitást. Az így létrehozott két csoport 
több szempontból is különbözött egymástól. Többek között affektív (a rosszabb hangulatú 
csoport a külföldi tanulmányi élményt nem igazán pozitív kihívást jelentőnek, sokkal inkább 
fenyegetőnek tekintette), valamint viselkedésbeli (a rosszabb hangulatú csoport kevésbé hasz-
nálta a fogadó ország nyelvét) különbségek merültek fel. Ezen felül kognitív eltérés is volt: a 
jobb hangulatú csoport szignifikánsan nagyobb elkötelezettséget és amerikai identitásuk 
megerősödését mutatta, ami a saját kultúra nagyobb megbecsülésére utalhat a fogadó kultú-
rával való összehasonlítás eredményeként, ezáltal is kiemelve a külföldi tanulmányi élmény 
érzelmi aspektusainak fontosságát.  Egy másik, a pozitív és negatív érzelmeket egyaránt vizs-
gáló tanulmányban Dewey és munkatársai (2018) egyrészt az Idegen nyelvi Osztálytermi 
Szorongás (Foreign Language Classroom Anxiety; Horwitz et al., 1986) kérdőívet használták, 
másrészt mérték a szorongás fiziológiai megnyilvánulását (haj kortizolszintje) is annak 
érdekében, hogy nyomon kövessék a hallgatók szorongásszintjének változását a külföldi tanul-
mányi program során. Kérdőívvel még azt is vizsgálták, hogy a hallgatók mennyire élvezték 
az idegen nyelv használatát. A szerzők nem találtak összefüggést a szorongás mérésére hasz-
nált két módszer eredményei között. Ezt úgy értelmezték, hogy a módszerek a szorongás 
különböző aspektusait mérték. Míg a tanulók külföldi tanulmányaik teljes hossza alatt a meg-
emelkedett szorongásszint fiziológiai jeleit mutatták, addig a kérdőívvel gyűjtött önbevallásos 
adatok szerint egyre kevésbé szorongtak és egyre jobban élvezték az idegen nyelv használatát. 
A kutatók két kulcsfontosságú tényezőt azonosítottak, melyek szerepet játszottak az önbe-
valláson alapuló szorongásszint csökkenésében: az egyik a külföldi tanulmányi program előtti 
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alacsonyabb szorongásszint, a másik a magasabb kezdeti nyelvtudásszint volt. E tanulmányok 
felhívják a figyelmet mind a külföldi tartózkodás során szerzett pozitív és negatív érzelmi 
élmények fontosságára, mind azok összefüggésére más tényezőkkel, például a többértelmű-
séggel szembeni toleranciával.  

Kutatási feladatok meghatározása 

A fenti áttekintés alapján számos olyan terület határozható meg, amelyek vizsgálata fontos és 
előremutató lehet Magyarországon nemcsak azért, mert hiányoznak a kurrens és átfogó hazai 
vizsgálatok, hanem azért is, mert a folyamatosan változó tanulási környezet újabb és újabb 
kihívások elé állítja a külföldi tanulmányutakra vállalkozó hallgatókat. Úgy gondoljuk, hogy 
az átfogó, hosszú távú kutatások mellett számos, viszonylag kis mintával dolgozó, a dinamikus 
rendszerelméletek elveit alapul vevő (Larsen-Freeman, 2015) vizsgálatra is szükség van, hogy 
teljes képet kapjunk arról, milyen külföldi tanulmányutak biztosíthatják a legjobb megtérülést 
a nyelvtudás fejlesztésében. Fontos azt is áttekinteni, hogy a tanári, szülői és tanulói vélemé-
nyek hogyan alakulnak a különböző típusú tanulmányutakkal kapcsolatosan, hiszen számos 
program létezik, melyeket nem lehet egységesen kezelni.  

Ami a vizsgálandó populációkat illeti, szükség lenne különböző életkorú tanulókról adatot 
gyűjteni. Két kiemelkedően fontos populációnak tűnik a középiskolások és egyetemi hallgatók 
csoportja. A kutatások áttekintése alapján az látszik, hogy legtöbbször egyetemi hallgatókat 
vizsgálnak, mert az egyetemeken dolgozó kutatók őket tudják elérni. Számos olyan eredményt 
mutattunk be, amelyek általánosíthatók középiskolásokra is, azonban nyilván a fiatalabb kor-
osztály esetében további kutatásokra van szükség. Szükséges feltérképezni a szülők álláspont-
ját is, hiszen meggyőződéseik befolyásolhatják gyermekeik véleményét, illetve saját gyerme-
keikkel kapcsolatos döntéseiket. A tanárok véleményének feltárása informálhat a külföldi ta-
nulmányutak megvalósíthatóságáról és a tanulási folyamatok sikerességéről. Jó lenne iskola-
szintű, illetve döntéshozó szinten is adatokat gyűjteni, hogy milyen programok megvalósítása 
kecsegtet a legjobb eredménnyel. A tanulmányban áttekintett kutatások alapján sajnos nem 
rajzolódik ki egyértelmű kép a programok típusának hatásairól, így arról sem, hogy melyek a 
legjellemzőbben vizsgált programok.  

Az egyéni különbségek vizsgálata során informatív lehet az egyes változók kapcsolatait 
feltárni, illetve a jelen kutatási területen nagyon fontos a longitudinális vizsgálatok folytatása 
is. Információkat kell gyűjteni a különböző hatásmechanizmusokról a külföldi tanulmányutak 
előtt, alatt és után is. Nagyon fontosak a tanulmányutak jellemzői is, melyek között az utak 
hosszát, célját és a megvalósítás módját lenne érdemes vizsgálni. A követéses vizsgálatoknak 
a rövid távú hatások mellett érdemes lenne a hosszú távú hatásokat is feltárnia. A személyi-
ségvonások hatásának vizsgálatakor nem szabad figyelmen kívül hagyni a személyiségjellem-
zők közötti kapcsolatok azonosítását sem, illetve azt, hogy a tanulmányutak hogyan befolyá-
solhatják a különböző személyiségvonásokat. Hasonló kutatási erőfeszítéseket kell tenni a 
nyelvérzékkel kapcsolatosan is, fel kell deríteni, hogy a nyelvi környezetben való tartózkodás 
milyen mértékben változtathatja meg a nyelvérzék különböző elemeit, mert a jelenleg elérhető 
kutatások eredményei kevésbé általánosíthatóak. A motivációval kapcsolatosan azt szükséges 
vizsgálni, hogy a külföldi tanulmányutak hogyan járulhatnak hozzá a hosszú távon fennma-
radó motivációhoz, illetve a motivációval kapcsolatosan érdemes vizsgálni az autonómia és az 
énhatékonyság fejlesztési lehetőségeit a tanulmányutak alatt és után. Az érzelmek feltárásakor 
arra kell törekedni, hogy megtudjuk, hogyan lehetne elérni, hogy a tanulók minél több pozitív 
érzelmet éljenek át a külföldi tanulmányút során.  
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Az eddigi kutatások alapján fontos azt is meghatározni, hogy milyen eredményváltozókat 
használhatunk a külföldi tanulmányutak hatásainak vizsgálatakor. Nyilván lehetséges a külön-
böző egyéni változók egymás közötti hatását feltérképezni, de lehet további nyelvi és nem 
nyelvi változókat is mérni. Ezek közül különösen fontosnak tűnik a kommunikációra való haj-
landóság, a fent már említett autonómia és énhatékonyság mellett a nyelvtanulási stratégiák, 
az interkulturális kommunikatív kompetenciák, a nyelvi magabiztosság és nyitottság, valamint 
a nyelvtudás fejlődését leíró nyelvi változók, készségekre lebontva. Nem szabad elfelejteni, 
hogy rengeteg olyan háttérváltozó van, amelyeket Magyarországon figyelembe lehet és kell 
venni, hiszen nem érthetjük meg az egyéni különbségek hatását a releváns kontextuális vagy 
háttérváltozók hatásainak figyelembevétele nélkül.  

Összegzés 

Áttekintésünk a külföldi tanulmányok kontextusában felmerülő egyénikülönbség-változókról 
az alkalmazott nyelvészet ezen részterületének csak egy szeletét mutatta be, ami a nyelvtanu-
lási programokban és azon túl is egyre inkább elterjedt egyedi tanulási kontextusokat vizsgálja. 
A kutatási adatok alapján egyértelműen szükség van e változók különböző külföldi tanulmányi 
kontextusokban való működésének szisztematikus vizsgálatára Magyarországon, hogy adato-
kon alapuló döntéseket lehessen hozni az oktatásban és a tanárképzésben, segítve a döntésho-
zókat. Eredményeink alapján fontos lenne hosszanti hatásvizsgálatokat készíteni arról, hogy a 
tanulmányutak hogyan járulnak hozzá a nyelvtanuláshoz, illetve milyen egyéb hozadékai le-
hetnek. Érdemes lenne azt is tudni, hogy az egyéni különbségek hatásmechanizmusa hogyan 
alakul osztálytermi tanulás és tanulmányutak alatt, milyen különbségek és hasonlóságok van-
nak. Az áttekintett tanulmányok alapján nagyon behatárolt az eddig vizsgált populációk köre, 
különböző tipikus és atipikus populációk vizsgálata elengedhetetlen ahhoz, hogy átfogó és ál-
talánosítható képet tudjunk megfogalmazni arról, hogy az egyéni különbségek hatásai közül 
melyek tekinthetők egyetemesnek vagy partikulárisnak. Nem állnak rendelkezésre összeha-
sonlító vizsgálatok sem a tanulmányutak típusait illetően, sem jellemzőik hatásairól, így tehát 
a terület bőven kínál kutatási lehetőségeket. 
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INTERNATIONAL STUDY TRIPS AND INDIVIDUAL DIFFERENCES: 
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Individual differences have long been considered and researched as an important area of 
applied linguistics, as research findings show clear differences between language learners both 
in the rate of foreign language learning and in their ultimate success (Dörnyei & Ryan, 2015). 
Although studies tend to focus on classroom learning mainly, there is a growing demand that 
the research repertoire should be extended to include context-sensitive studies, as the role and 
impact of individual differences on learning processes may vary depending on the language 
learning environment. Such a learning context is the study abroad context, where the 
importance of individual differences is undeniable: they can play a role in students’ initial 
decision making (Ożańska-Ponikwia & Carlet, 2020; Stroud, 2010), they can potentially shape 
learning processes during and after study abroad, and their impact can extend to both linguistic 
and non-linguistic outcomes. It has often been argued that the modernization efforts in 
language teaching in Hungary in recent decades have not fully achieved their goals (Öveges 
& Csizér, 2018), and many problems remain in relation to foreign language learning. Among 
the solutions proposed was the possibility for secondary school students to participate in short 
international study trips, which, although has not been realized on a large scale yet due to the 
epidemic situation, is already available to a limited number of students in several secondary 
schools through Erasmus programs. However, we have very little knowledge about the effects 
of these trips, either linguistic or non-linguistic. Therefore, the aim of our article is to review 
the studies in the international literature that have explored the relationship between study 
abroad experiences and individual differences and, based on this, to identify areas of research 
that could provide important findings for language teachers, language teacher educators, and 
policy makers in Hungary. 
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MOBILTECHNOLÓGIÁVAL  TÁMOGATOTT  KUTATÁSALAPÚ  
TANULÁS 

Bónus Lilla1,3 és Korom Erzsébet2,3 

1 Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Doktori Iskola 
2 Szegedi Tudományegyetem Oktatáselmélet Tanszék 
3 MTA-SZTE Digitális Tanulási Technológiák Kutatócsoport 

A mobiltechnológiákat – például az okostelefonokat és táblagépeket – az utóbbi két évtizedben 
egyre gyakrabban alkalmazzák a tanításban azzal a céllal, hogy javítsák az oktatás minőségét, 
és fejlesszék a tanulók tudását, gondolkodási és problémamegoldó képességét (Hwang & 
Chen, 2017; Srisawasdi et al., 2018). A mobiltechnológiák népszerűségét az okozza, hogy ru-
galmasan alkalmazhatók, könnyen hozzáférhetők, és sokrétű funkciójuk révén jelentős poten-
ciállal rendelkeznek az oktatásban (Bano et al., 2018). A tanulást különböző kontextusokban 
képesek támogatni, és mivel hordozható eszközök, a tanulók szinte bármikor, bármilyen kör-
nyezetben használni tudják. E felismerés kapcsán bontakozott ki a Bring Your Own Devices 
(BYOD) kifejezés, vagyis „hozd magaddal a saját eszközöd”. A mobiltechnológiák különösen 
hasznosak lehetnek az informális és a nem formális kontextusokban, ahol a tanulók jobban 
irányítják tanulási céljaikat, és ahol gyakran motiváltabbak, mint a formális, azaz iskolai kör-
nyezetben (Jones et al., 2013). A kutatások azt is jelzik, hogy a tanulók a tankönyvben foglal-
takon túl jóval több tantárgyi tudást hajlandók elsajátítani mobiltechnológia segítségével, és 
pozitív attitűd alakulhat ki bennük a saját mobileszközeik által támogatott tudományos kutatás 
iránt is (Song, 2014).  

A mobiltechnológia oktatási előnyei a köz- és felsőoktatás számos területén megjelennek. 
Bai (2019) áttekintése alapján a mobiltechnológia pedagógiai alkalmazásával kapcsolatos ku-
tatások pozitív eredményekről számolnak be a közoktatásban a természettudományok, a ma-
tematika, a szövegértés és az idegennyelv-tanulás esetében. A felsőoktatásban a mobiltechno-
lógia alkalmazása hatékony a tananyaghoz való hozzáférés biztosításában, növeli az elkötele-
zettséget, elősegíti a kooperatív tanulást, javítja a tanulási teljesítményt, illetve a kritikai gon-
dolkodás fejlesztésére is alkalmas. Továbbá a mobiltechnológia oktatási felhasználása jelen-
tősen csökkenti a külső kognitív terhelést (az információ megjelenítésével, közvetítésével kap-
csolatos általános kognitív terhelést), és elősegíti az ismeretek bővítését (Becker et al., 2020). 

A 2000-es években a nemzetközi szakirodalomban megjelentek olyan kutatások, amelyek-
ben a mobiltechnológiákkal kiegészítve támogatják a kutatásalapú tanulást (inquiry-based 
learning, IBL). Ezt a megközelítést mobiltechnológiával támogatott kutatásalapú tanulásnak 
(mobile technology-supported inquiry-based learning/mobile inquiry-based learning, mIBL) 
nevezik. Azon alapul, hogy a mobileszközök lehetőséget biztosítanak a tanulóknak az erőfor-
rásokhoz való hozzáféréshez, a kutatáshoz, az adatok rögzítéséhez, a tudományos ötleteik be-
mutatásához, megosztásához és megvitatásához, valamint az IBL-hez szükséges interaktívabb 
és együttműködésen alapó pedagógia támogatásához (Inel-Ekici & Ekici, 2022; Williams et 
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al., 2017). Habár az eddigi kutatási eredmények azt mutatják, hogy a mobiltechnológia meg-
felelő támogatást nyújt az IBL tanulási folyamataihoz, a további fejlesztésekhez és a megfelelő 
oktatási alkalmazáshoz gyakorlati stratégiákra, ajánlásokra, útmutatásokra van szükség (Liu, 
et al., 2021b; Suárez et al., 2018). 

E tanulmány áttekinti a mobil tanulás jellemzőit, elméleti hátterét, röviden kitér a kutatás-
alapú tanulásra, majd példákon keresztül mutatja be a mobiltechnológiával támogatott kuta-
tásalapú tanulás alkalmazásának lehetőségeit és kihívásait a természettudományos nevelésben. 

Mobil tanulás (mobile learning, m-learning) 

A mobil tanulás (mobile-learning, m-learning) kifejezés mobiltechnológiával megvalósuló 
tanulási és tanítási folyamatokat foglal magában. Nemcsak a technológia, a tanulás és a tanuló 
is mobil (El-Hussein & Cronje, 2010). Mobiltechnológiának tekinthetők a mobiltelefonok, e-
könyvolvasók, MP3 és hordozható médialejátszó készülékek, táblagépek, laptopok, okostele-
fonok és GPS-vevő készülékek (Abonyi-Tóth & Turcsányi-Szabó, 2015). Tehát a mobil tanu-
lás különböző mobil és kézben tartható informatikai eszközöket alkalmaz, és a tanulás általá-
ban nagyon gyorsan, többnyire szabadidőben valósul meg (Burden & Kearney, 2018; Thüs et 
al., 2012). 

Bernacki és munkatársai (2020) szerint a mobil tanulás személyes elektronikus eszközök 
használata a tanulásban többféle kontextusban a médiával, az oktatókkal, a társakkal, a szak-
értőkkel és a világgal való kapcsolaton keresztül. A mobileszközök elsődleges célja a kapcso-
lódás, amellyel lehetővé teszik a tanulók számára, hogy kommunikáljanak a társaikkal, az ok-
tatókkal, a szakértőkkel és a világgal, valamint interakcióba léphessenek a tartalommal térbeli 
és időbeli korlátok nélkül. Azért használják a „személyes elektronikus eszköz” kifejezést, hogy 
elkerüljék egy adott technológia használatát, vagy olyan kifejezések alkalmazását, amelyek 
gyorsan elévülnek (Crompton, 2013). Danish és Hmelo-Silver (2020) öt komponenst emel ki 
a mobil tanulással kapcsolatban: (1) többféle kontextus, (2) társadalmi interakciók, (3) inter-
akciók a tartalommal, (4) információk rögzítése és valós időben történő információ-szolgálta-
tás a felhasználók számára, valamint (5) szinergia a komponensek között. 

Az elektronikus tanulás (e-learning), a mobil tanulás (m-learning) és a digitális tanulás  
(d-learning) kifejezéseket egymást kiegészítő módon használják a technológiával támogatott 
tanulásra (1. ábra). Az e-tanulás a digitális elektronikus eszközökkel és médiával támogatott 
tanulás, az m-tanulás az e-tanulás mobil eszközökkel és vezeték nélküli átvitellel, és a digitális 
tanulás bármilyen típusú tanulás, amit a technológia vagy a technológiát hatékonyan használó 
oktatási gyakorlat segít elő (Basak et al., 2018). A mobil tanulás abban különbözik az e-tanu-
lástól, hogy más pedagógiai megközelítést igényel, kevésbé strukturált és formális, valamint 
az értékelési módszere is alapvetőn eltér (Abonyi-Tóth & Turcsányi-Szabó, 2015). 

1. ábra 
Az elektronikus, a mobil és a digitális tanulás kapcsolata (Basak et al., 2018 alapján) 

PROJEKT ALAPÚ  
KUTATÁS 

Digitális tanulás (d-learning) 

Elektronikus tanulás (e-learning) 

Mobil tanulás 
(m-learning) 
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A mobiltechnológia nemcsak az informális térben hasznos, a formális oktatásba is integ-
rálható (Baek & Guo, 2019; Bano et al., 2018; Khaddage et al., 2016). Lehetőséget kínál a 
tanulók számára, hogy felelősséget vállaljanak saját tanulási tevékenységeikért, valamint sze-
mélyre szabottabb és autonómabb tapasztalatokat biztosít a különböző tanulási kontextusok-
ban (Thüs et al., 2012). Az egyedülálló oktatási lehetőségeket a mobiltechnológia öt tulajdon-
sága eredményezi: hordozhatóság, társadalmi interaktivitás, kontextusérzékenység, kapcsolat 
és személyre szabottság. A hordozhatóság azt jelenti, hogy a mobileszközöket bárhová ma-
gunkkal vihetjük. A társadalmi interaktivitás arra utal, hogy a mobileszközök segítségével ada-
tokat cserélhetünk és együttműködhetünk másokkal. A kontextusérzékenység a mobiltechno-
lógia azon tulajdonsága, hogy képes összegyűjteni az aktuális hely, környezet és idő adatait, 
beleértve a valós és szimulált adatokat is. A kapcsolat azt jelenti, hogy a mobiltechnológia 
lehetőséget teremt adatgyűjtő eszközökhöz, más kézi számítógépekhez, vagy közös hálózathoz 
való kapcsolódáshoz, ami valódi megosztott környezetet hoz létre. Végül a személyre szabott-
ság arra utal, hogy a mobiltechnológia olyan egyedi támogatást biztosít, amely az egyén meg-
ismerési módjához igazodik (Klopfer & Squire, 2008). 

Az oktatási célú felhasználás aspektusából érdemes megvizsgálni, hogy a mobil-
technológiát milyen tanuláselméletek és pedagógia gyakorlatok jellemzik. A mobil tanulás 
főleg a behaviorista, a konstruktivista, a szituatív és a kollaboratív tanuláselméletekhez köthető 
(Crompton et al., 2017). A 1. táblázatban látható, hogy a mobil tanulás a különböző kontex-
tusokban történő tanulás révén kapcsolatba hozható a tudástranszferrel, és ezáltal lehetőséget 
biztosít annak tanulmányozásához, működésének megértéséhez. Egy másik aspektus a tudás-
megosztás és az együttműködés, ami a mobil tanulással összefüggésben azt jelenti, hogy a 
mobiltechnológiát egyre gyakrabban használják társadalmi, interaktív és együttműködésen 
alapuló oktatási célok elérésére, ami hatással van az emberek kapcsolataira és munkájuk 
minőségére is. A mobil tanulás elmélete figyelembe veszi mind a formális, mind az informális 
pedagógiát, valamint ezek kapcsolatát az önszabályozott tanulással és a szociokulturális 
tanuláselmélettel (Bernacki et al., 2020). 

1. táblázat. A mobil tanulás és a pszichológiai tanuláselméletek kapcsolata (Bernacki et al., 
2020, p. 4.) 

A mobil tanulás aspektusa Pszichológiai tanuláselméletek 

Tanulás többféle kontextusban Transzfer, szituatív tanulás, informális tanulás 

Kapcsolat a társakkal, az okta-
tókkal, a szakértőkkel és a vi-
lággal 

A tanulás társadalmilag megosztott szabályozása, együttműködé-
sen alapuló tanulás (collaborative learning), állványozás (scaffol-
ding), segítségkérés, visszacsatolás, tervezésen alapuló kutatás 
(design-based research) 

m-learning integrációs társa-
dalmi ökológiai keretrendszer Szociokulturális tanuláselmélet 

Önirányított élethosszig tartó 
tanulás 

Önszabályozás, önszabályozott tanulás, érzések/érzelmek, konst-
ruktivizmus 

 
A mobil tanulás oktatásba való integrálása számos elméleti kérdést vet fel, többek között 

azt, hogy miben különbözik a mobileszközökkel való tanulás a kötött technológiákkal való 
tanulástól, és hogyan lehet összekapcsolni más tanulási megközelítések elemeivel. Egy ilyen 
lehetőséget mutat meg a Crompton (2017) által kidolgozott m-learning integrációs keretrend-
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szer, melynek négy fő része – meggyőződések, erőforrások, módszerek, cél – lehetőséget biz-
tosít a technológia tanítási, tanulási folyamatba történő beillesztését meghatározó alkompo-
nensek azonosítására, valamint annak leírására, hogy a keretrendszer részei hogyan működnek 
a személyes és a környezeti tényezőket magában foglaló rendszerek összetett, összekapcsolt 
hálózatán keresztül. A meggyőződés arra utal, hogy a pedagógus milyen nézeteket vall a tech-
nológiával kapcsolatban. Ide tartozik a tanár szerepe, valamint a szociokulturális hatások, az 
énhatékonyság és a múltbeli tapasztalatok. Az erőforrások a tanár számára rendelkezésre álló 
fizikai és szellemi erőforrásokat jelentik, például a képzéseket, a technikai támogatást és a 
technológiához való hozzáférést. A módszerek a pedagógusok által választott tanítási módsze-
rekre (pl. előadás) vonatkoznak. Végül a cél azt határozza meg, hogy mire használják a tech-
nológiát (pl. időtöltés, fogalmak megértése), és használható-e helyette más, nemtechnológia-
alapú megoldás. 

Bernacki és munkatársai (2020) a mobiltechnológiákkal történő tanulás kapcsán több pe-
dagógiai előnyt kiemelnek: (1) más pszichológiai konstrukciókkal való interakción keresztül 
befolyásolja a tanulás folyamatát és eredményeit; (2) új lehetőségeket kínál a tanulási folyamat 
vagy eredmények közvetlen befolyásolására; (3) lehetőséget biztosít olyan, korábban elérhe-
tetlen adatok gyűjtésére, amelyek javítják a tanulási folyamat megértését és modellezését. A 
mobiltechnológiát alkalmazó tanóráknak ezért számos előnyük van (Liu et al., 2014): több 
belépési pontot és tanulási utat kínálnak a tanulóknak, lehetővé teszik a differenciált tanulást; 
a mobileszközön keresztül többféle modalitást biztosítanak, melyek segítségével a tanulók igé-
nyeiknek megfelelő tanulási produktumokat hozhatnak létre; támogatják a tanulók „in situ” 
improvizációját, ami azt jelenti, hogy a tanuló szükség szerint improvizálhat a tanulás kontex-
tusában; a tanulást a folyamat közben segíti azáltal, hogy hozzájárul különböző produktumok 
létrehozásához és megosztásához. 

A mobil tanulás sokféle oktatási stratégia, módszer vagy eljárás része lehet. Bai (2019) a 
pedagógiai alkalmazásait kilenc típusba sorolta: (1) szituatív tanulás (situated learning), (2) 
kommunikációs és kollaboratív tanulás (communication and collaborative learning), (3) já-
tékalapú tanulás, (4) kutatásalapú tanulás, (5) informális tanulás (informal learning), (6) sze-
mélyre szabott tanulás (personalized learning), (7) behaviorista tanulási tevékenységek (be-
haviorist learning activities), (8) tanulási tartalmak elérése és áttekintése (learning content 
access and review), (9) tanulói elkötelezettség és motiváció növelése (student engagement and 
motivation). 

Afikah és munkatársai (2022) szisztematikus áttekintésükben azt vizsgálták, hogy a mobil 
tanulás hogyan képes a magasabb rendű gondolkodási képességek és a kommunikációs kész-
ségek fejlesztésére a természettudományos oktatásban. Eredményeik alapján a tanulási célok 
eléréséhez a legmegfelelőbb mobiltechnológia a mobiltelefon, ezt követik a személyes digitá-
lis asszisztensek (Personal Digital Assistant, PDA), a táblagépek, az iPadek, a laptopok, az e-
könyvek és az iPodok. Megállapították azt is, hogy a természettudományos tanulásban a ma-
gasabb rendű gondolkodási képességek és a kommunikációs készségek fejlesztésére leginkább 
használt tanulási megközelítések a kollaboratív tanulás mellett a kutatás-, a projekt-, a prob-
léma- és a játékalapú tanulás, valamint a tükrözött osztálytermi tanulás (flipped classroom 
learning). 

A mobil tanulás és a mobiltechnológiák oktatási jelentősége a hazai szakirodalomban is 
megjelenik (Benedek, 2007; Kőrösi et al., 2015; Kőrösné Mikis, 2007; Molnár et al., 2020). 
Alkalmazása gyakran feltűnik az idegen nyelvek tanításában (Kétyi, 2016), de a táblagépek, 
laptopok és e-könyvek oktatási célú alkalmazásának vizsgálatára is találhatunk példákat 
(Herzog & Racsko, 2016; Kárpáti et al., 2015; Kis-Tóth et al., 2014; Molnár et al., 2013). 
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Kutatásalapú tanulás (inquiry-based learning, IBL) 

A kutatásalapú tanulás Dewey (1938) munkásságáig vezethető vissza, aki úgy vélte, hogy 
az oktatás során a tanulókat tudományos gondolkodásra és cselekvésre kell ösztönözni. Az 
IBL kutatás által stimulált, kérdésekkel vagy problémákkal vezetett tanulási megközelítés, 
mely támogatja azt a konstruktivista elképzelést, miszerint a tanuló aktívan felépíti, megkonst-
ruálja saját tudását, felhasználva előzetes tudását, tapasztalatait (Nagy Lászlóné, 2010; Spron-
ken-Smith et al., 2007). 

Az IBL lehetőséget kínál a tanulóknak a természettudományos fogalmak, elvek és jelensé-
gek jobb megértésére, a kutatási készségek (inquiry skills), a természettudományos gyakorla-
tok (scientific practices) és a természettudományos gondolkodás (scientific reasoning) fejlesz-
tésére, valamint olyan magasabb rendű gondolkodási készségek (higher-order cognitive skills) 
fejlesztésére, amelyek lehetővé teszik a tudományos elvek mélyebb megértését (Constantinou 
et al., 2018). 

A nemzetközi szakirodalomban többféle formáját is megtaláljuk a tananyag feldolgozá-
sába, a tanórai tevékenységekbe integrálható kutatási ciklusnak (l. Fradd et al., 2001; Pedaste 
et al., 2015; Wenning, 2007), ami a hazai szakirodalomban is jól ismert (l. Csíkos et al., 2016). 
Ezek közül egyet, Pedaste és munkatársai (2015) modelljét emeljük ki (2. táblázat). 

2. táblázat. A kutatási ciklus fázisai (Pedaste et al., 2015 alapján) 

A kutatás fázisai Leírás 

Orientáció (Orientation) A tanulók téma iránti kíváncsiságának felkeltése egy kihívást je-
lentő problémafelvetésen keresztül. 

Hipotézisalkotás  
(Conceptualization) Kutatási kérdések és/vagy hipotézisek megfogalmazása. 

Vizsgálat (Investigation) A kutatás folyamatának megtervezése, majd adatok gyűjtése és 
elemzése a kutatási terv alapján. 

Következtetés (Conclusion) Következtetések levonása az adatokból, ezt követően a következ-
tetések összevetése a hipotézisekkel és a kutatási kérdésekkel. 

Megbeszélés (Discussion) A kutatás egyes szakaszainak vagy a teljes kutatás bemutatása és 
megvitatása másokkal. 

 
A tanulók által végzett tudományos tevékenység a tudósok által végzett tudományos kuta-

tás folyamatát követi. Az osztálytermi kutatást öt fő tevékenység jellemzi (National Research 
Council, 2000, p. 25): A tanulók (1) tudományosan orientált kérdésekkel foglalkoznak, (2) 
előnyben részesítik a bizonyítékokat, amelyek lehetővé teszik számukra, hogy olyan magya-
rázatokat dolgozzanak ki és értékeljenek, amelyek a tudományos kérdésekre irányulnak, (3) a 
tudományos kérdésekre magyarázatot fogalmaznak meg a bizonyítékok alapján, (4) értékelik 
magyarázataikat az alternatív magyarázatok tükrében, különösen a tudományos megértést tük-
rözők fényében, majd (5) megosztják és megindokolják magyarázataikat. 

Az IBL alkalmazásának négy típusát különbözteti meg a szakirodalom (Banchi & Bell, 
2008): megerősítő (confirmatory), strukturált (structured), irányított (guided) és nyitott (open) 
kutatás. A csoportosítás azon alapul, hogy az eredmények ismertek-e, és a tanárok mennyire 
segítik a kutatási folyamatot. A megerősítő IBL során egy ismert eredmény alátámasztása a 
cél. A strukturált IBL során a tanár adja meg a kutatási kérdést és az eljárást, a tanulók feladata 
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a kutatás elvégzése, a tapasztalatok megfogalmazása. Az irányított IBL során a tanár megfo-
galmazza a kutatási kérdést, a tanulók pedig megtervezik és elvégzik a vizsgálatot. A nyitott 
IBL során minden lépést a tanulók végeznek el, ezért ez hasonlít leginkább a kutatók által 
végzett munkához (Banchi & Bell, 2008). 

A kutatásalapú tanulás megvalósításával és hatékonyságával kapcsolatos kutatásokban 
fontos kérdés, hogy az IBL mennyire irányított, és ez milyen kapcsolatban áll a tanulási kime-
netekkel (l. pl. Hmelo-Silver et al., 2007; Kirschner et al., 2006; Zacharia et al., 2015). Ahhoz, 
hogy az IBL hatékony legyen a tudományos ismeretek elsajátításában és a kutatási készségek 
fejlesztésében, nagy jelentősége van a tanulók számára elérhető útmutatás mennyiségének és 
jellegének (Lazonder & Harmsen, 2016; Szalay, 2022; Zhang, 2016). A technológia támoga-
tásként jelenik meg a kutatásalapú tanulásban, ugyanis lehetőséget teremt arra, hogy a tanulók 
részt vegyenek tudományos vizsgálatban, tudományos modelleket és dinamikus szimulációkat 
próbáljanak ki, segítő információkat kapjanak (Gerard et al., 2011; Veres, 2010). A kutatás-
alapú tanulásban fontos szerepet játszik a valós jelenségek megfigyelése, a tudományos isme-
retek és a mindennapi szituációk összekapcsolása. Azonban az autentikus tanulás gyakran ne-
hézségekbe ütközik a valós környezetek összetettsége és gazdagsága miatt. A technológia ezen 
a téren is segítséget nyújthat a valós tapasztalatszerzés irányításával, a valós és a virtuális tér 
közötti kapcsolat megteremtésével (Hwang & Chen, 2017). A tantermi kutatás során a tech-
nológia az IBL számos pontján alkalmazható, amire a következő fejezetben mutatunk példá-
kat. 

Mobiltechnológiával támogatott IBL (mobile technology-supported inquiry-based 
learning/mobile inquiry-based learning, mIBL) 

A mobiltechnológiával támogatott IBL potenciális lehetőségeket kínál a kutatás különböző 
szintjeinek támogatására és új típusú kutatások generálására; elősegíti a tanulók kíváncsiságá-
nak és motivációjának felkeltését és fenntartását; összeköti a formális iskolai és a mindennapi 
élethez köthető informális természettudományos tanulást (Liu et al., 2021b). 

Az mIBL típusai 

Ahhoz, hogy a mobiltechnológiák hatékonyan beépüljenek a STEM (Science, Technology 
Engineering and Mathematics) oktatásába, fontos, hogy a technológiai eszközök (1) támogas-
sák a tudatosan megtervezett és elvégzett vizsgálatokat, melyeken keresztül a tanulók megfe-
lelő kutatási problémákat azonosítanak, feltárják az erőforrásokat, illetve megoldásokat java-
solnak a problémákra; (2) metakognitív támogatást nyújtsanak a tudományos vizsgálatok el-
végzéséhez, a tanulók előzetes tudásának megismeréséhez és motivációjának követéséhez, va-
lamint a tudományos ismeretek bővítéséhez és felülvizsgálatához; (3) elősegítsék a tudomá-
nyos ismeretek együttműködésen alapuló felépítését a tudományos kutatás társadalmi gyakor-
latában (Kim et al., 2007; Srisawasdi, 2011). Mindez különböző funkciókkal, mobiltechnoló-
giai tevékenységekkel valósítható meg (3. táblázat). 

Zydney és Warner (2016) metaanalízisükben a természettudományos tanuláshoz használ-
ható mobilalkalmazásokról 2007 és 2014 között megjelent tanulmányokat feldolgozva megál-
lapították, hogy a természettudományok tanítása során használt mobilalkalmazások az alacso-
nyabb és a magasabb rendű gondolkodási képességek fejlesztését egyaránt célozzák, és leg-
gyakrabban a tudományos vizsgálódás összetevőire összpontosítanak, például a hipotézisek 
létrehozására és a magyarázatok kidolgozására. Liu és munkatársai (2021b) a mobiltechnoló-
giával támogatott IBL öt fő típusát azonosították (4. táblázat). 
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3. táblázat. Az IBL-ben alkalmazott mobiltechnológiai tevékenységek típusai és altípusai 
(Suárez et al., 2018 alapján) 

 

4. táblázat. A mobiltechnológiával támogatott IBL típusai és leírásuk (Liu et al., 2021b, p. 8) 

mIBL-típusok Leírás 

Hagyományos tudományos kutatás 
(Authentic scientific inquiry) 

A tanulók gyakorlati vizsgálatokat végeznek mobiltechnológia 
segítségével, és ez a folyamat párhuzamba állítható azzal, aho-
gyan a tudósok egy valós problémára megoldást találnak. 

Abduktív tudományos kutatás 
(Abductive scientific inquiry) 

A tanulók elméleteken és megfigyeléseken alapuló hipotézise-
ket dolgoznak ki mobiltechnológia segítségével. A megfigyelt 
jelenségek alapján új magyarázatok születnek. 

Együttműködésen alapuló kutatás 
(Collaborative inquiry) 

A tanulók csoportokban vagy párokban vesznek részt a vizsgá-
latokban, hogy megválaszolják a kérdéseket mobileszközök 
segítségével. 

Kollektív egész osztályos kutatás 
(Collective whole-class inquiry) 

A tanulók osztályszinten vesznek részt a problémák megvita-
tásában és a közös cél érdekében való munkában a mobiltech-
nológia segítségével. 

Játékelemekkel történő kutatás 
(Inquiry with a game component) 

A tanulók egy játékot használnak tananyagként, és vizsgálato-
kat végeznek egy adott probléma megoldására a mobiltechno-
lógia segítségével. 

 
A hagyományos tudományos és az együttműködésen alapuló kutatásra egyaránt példa a 

„Fiatal régészek” (Efstathiou et al., 2017), ami egy olyan kiterjesztett valóság (Augmented 
Reality, AR) alkalmazása, amelyet az általános iskolás diákok történelmi gondolkodásának 

Típus Altípus 

Közvetlen instrukció 

Helymeghatározás (Location guidance) 

Eljárási útmutatás (Procedural guidance) 

Metakognitív útmutatás (Metacognitive guidance) 

Tartalomhoz való hozzáférés 
Rögzített 

Dinamikus 

Adatgyűjtés 
Kooperatív 

Kollaboratív 

Társas kommunikáció 
Aszinkron 

Szinkron 

Kontextuális támogatás 

Kiterjesztett élmény (Augmented experience) 

Magával ragadó élmény (Immersive experience) 

Adaptív visszajelzés (Adaptive feedback) 
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elősegítésére fejlesztettek ki. A kiterjesztett valóság egyesíti a valós és a virtuális világot. 
Olyan technológia, amely digitális elemekkel, például 3D-animációkkal, képekkel és videók-
kal gazdagítja a valós világot. A valós és a virtuális világ koherenciáját egy digitális eszközhöz 
csatlakoztatott kamera biztosítja. Az AR különféle eszközökkel használható, például okoste-
lefonokkal, táblagépekkel, laptopokkal, számítógépekkel vagy fejre szerelhető kijelzőkkel. 
Ezen esetek bármelyikében a digitális elemek a felhasználó valós nézetére vannak építve. Az 
AR-t az IBL kontextusában többnyire sikeresen alkalmazzák kognitív, ritkábban motivációs 
és érzelmi tanulási célok elérése érdekében (Abonyi-Tóth & Turcsányi-Szabó, 2015; Klopfer 
& Squire, 2008; Pedaste et al., 2020). Efstathiou és munkatársai (2017) „Fiatal régészek” fog-
lalkozása egy helyi régészeti lelőhelyen játszódik, és bevonja a tanulókat a kutatásba, hogy 
megértsék, miért döntöttek úgy az újkőkor emberei, hogy letelepednek ezen a helyen. A tevé-
kenység során a tanulók párban dolgoznak egy alkalmazással felszerelt táblagépen. Az alkal-
mazás segítségével öt csatlakozási pontot (hotspots) érintenek, melyek végigvezetik őket olyan 
helyeken, amelyek segíthetnek felfedezni, miért döntöttek úgy a neolitikus telepesek, hogy ott 
élnek. 

Az abduktív tudományos kutatást mutatja be a „ThinkLearn”, ami egy IBL-t támogató esz-
köz. A tanulóknak valós idejű tudományos kísérletet kell végezniük egy laboratóriumban, 
majd egy konkrét példában össze kell hasonlítaniuk, hogy három különböző felületi színű kon-
zervdoboz hogyan sugároz hőenergiát. Az eszköz segíti a tanulókat a megfigyelt jelenségek 
magyarázatában (Ahmed & Parsons, 2014). 

A kollektív egész osztályos kutatásban egy digitálisan közvetített „okos osztályterem” új 
formája jelenik meg, ahol a tanulókat személyes tanulási eszközökkel támogatják. Az 
EvoRoom (Lui et al., 2014) egy intelligens osztálytermi környezethez tervezett, magával 
ragadó szimuláció. A tanulók a borneói esőerdőben érezhetik magukat, amit két nagy kijelzőn 
keresztül tapasztalhatnak meg. Interaktív táblák is segítik a tanulást, továbbá a szimulációs 
fájlok hálózatba kötöttek, és egy egyedi alkalmazással vezérelhetők, ami lehetővé teszi a tanár 
számára, hogy kezelje a tevékenység egyes részeiben eltöltött időt, és szabályozza a peda-
gógiai folyamatot a teremben. A tanulók a szimulációkkal párhuzamosan tervezett kollektív 
kutatásalapú tevékenységek során egész osztályként vesznek részt a kutatásban. A kollektív 
vizsgálat során a tanulókat arra ösztönzik, hogy mélyítsék el a tananyagot és fejlesszék saját 
megértésüket, de a hangsúly a kollektív tudás kialakításán van. 

A játékelemekkel történő, mobiltechnológiával támogatott IBL-re példa Kalz és munkatár-
sainak (2014) kutatása, melyben olyan kutatásalapú projektben vettek részt a tanulók, ahol az 
okostelefonjukon megjelenő játékelemek segítették a kutatást. A projektet a tanulók az ener-
giafogyasztás témájának általános bemutatásával és az adatgyűjtő applikáció megismerésével 
kezdték. Kis csapatokban kutatási kérdéseket tettek fel, közösen döntötték el, hogyan oldják 
meg a feladatot, adatokat gyűjtöttek és elemeztek, hogy megválaszolják a feltett kérdéseket, 
és az eredményeket poszterek formájában bemutatták egymásnak és a tanároknak. A projekt 
során a tanulók megfigyelések és mérések végzésével, számításokkal, információk elemzésé-
vel és értelmezésével, valamint az eredmények közlésével sajátítottak el és alkalmaztak olyan 
fogalmakat, mint a villamos energia, az energiafogyasztás és az energiahatékonyság. 

Az mIBL alkalmazási lehetőségei 

A továbbiakban néhány, természettudományos tartalmú példát mutatunk be az mIBL al-
kalmazására. Először táblagépeken, majd mobiltelefonon futó alkalmazásokat tárgyalunk. 

Hsu és munkatársai (2015) kifejlesztettek egy web- és együttműködésen alapuló rendszert, 
a táblagépen futó ASIS-t (Argumentative Scientific Inquiry System). Az ASIS-t úgy építették 
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fel, hogy segítse a tanulókat tudományos magyarázatok megalkotásában a tudományos kutatás 
folyamata során. A Think-Pair-Share megközelítést alkalmazták: a tanár feltesz egy tudomá-
nyos kérdést, a tanulók először egyénileg gondolkodnak a kérdésen, majd párokban megvitat-
ják, végül megosztják ötleteiket az osztállyal. Ehhez kétféle interfészt hoztak létre az ASIS-
ben: (1) egy vitafelületet, ami lehetővé teszi, hogy érvelési vázak, elemek használata nélkül, 
szabadon vegyenek részt a diszkusszióban; (2) egy strukturált érvelési felületet, ami sziszte-
matikus érvelési vázakat tartalmaz. A tanulókat két csoportra osztották, mindkét csoport hasz-
nálhatta a vitafelületet, ugyanakkor a strukturált érvelési felületet csak az egyik. Eredményeik 
alapján a strukturált érvelési felületet is alkalmazó tanulók szignifikánsan nagyobb mértékben 
fejlődtek a tudományos magyarázatok megalkotásában. Ez a kutatás azt bizonyítja, hogy kész 
elemekkel, megfelelő támogatással hatékonyan fejleszthető olyan bonyolult kutatási készség 
is, mint a tudományos magyarázatok megalkotása (Yang et al., 2022). 

Hwang és Chen (2017) az 5E oktatási modellt (Bybee et al., 2006) és a játékalapú tanulást 
ötvözve egy játékos kutatásalapú környezetet hoztak létre és próbáltak ki 11-12 éves tanulók 
körében. Az 5E modellben a tanulási folyamat öt fázisból áll: (1) elköteleződés (engagement), 
(2) felfedezés (exploration), (3) magyarázat (explanation), (4) feldolgozás (elaboration) és (5) 
értékelés (evaluation). Az elköteleződés fázisban a tanulói kíváncsiság felkeltése és az előzetes 
tudás mozgósítása történik; ezt követi a felfedezés, amikor a tanulók – felhasználva előzetes 
tudásukat – új ötleteket fogalmaznak meg, kérdéseket és lehetőségeket fedeznek fel, valamint 
vizsgálatokat terveznek és valósítanak meg. A magyarázat lépés a tanulókat a mélyebb meg-
értés felé vezeti azáltal, hogy elmagyarázzák a fogalmat. A feldolgozás során a tanárok kihívás 
elé állítják és bővítik a tanulók fogalmi megértését és készségeit. Végül az értékelés lépésben 
a tanárok és a tanulók értékelik a tanulói fejlődést az oktatási cél elérése szempontjából (Bybee 
et al., 2006; Bybee, 2014).  

Hwang és Chen (2017) kutatásában a tanulási tevékenység egy általános iskola tanulmányi 
kertjében valósult meg úgy, hogy részben a virtuális, részben a valós térben zajlott a kutatás-
alapú tanulás. A tanulóknak számos játékfeladatot kellett megoldaniuk, melyek a környezet-
szennyezés hatásának feltárását igényelték. Egy táblagép biztosította a szükséges útmutatást, 
a visszajelzést és a történetet, valamint QR-kódokat használtak annak biztosítására, hogy a 
tanulók a megfelelő oktatási kontextusban maradjanak. A QR-kódok összekötötték a virtuális 
és a valós teret, mivel a tanulóknak meg kellett keresniük a tanulmányi kertben elhelyezett 
kódokat, és azokat beolvasva kezdték el a virtuális tér feladatainak megoldását. Az 5E modell 
úgy jelent meg a tanulásban, hogy minden fázishoz feladatokat rendeltek. Például az elkötele-
ződéshez kihívás-jellegű feladatokat (challenge task) társítottak, amelyek mozgósították a ta-
nulók előzetes tudását, bevonva őket egy valós jelenség értelmezésébe, felkeltve a kíváncsisá-
gukat. Az oktatási célú játékok szakirodalmából ismert ez a stratégia, azaz a narratíva alkal-
mazása, amely térben és időben a játék világába kalauzolja a játékost, ezáltal jelentős elköte-
leződést eredményez (Barab et al., 2010). Az mIBL hatására a tanulók tanulási teljesítménye 
és intrinzik motivációja is nőtt, emellett jelentősen javult a problémamegoldó képességük és a 
kritikai gondolkodásuk. A tanulók viselkedésének elemzéséből az is kiderült, hogy az mIBL a 
diákokat több terepmegfigyelésre, összehasonlításra és adatkeresésre ösztönözte a valós térben 
történő feladatok megoldása során, mint a hagyományos kutatásalapú tanulást folytató kont-
rollcsoport tagjait (Hwang & Chen, 2017). 

A QR-kódok oktatási alkalmazásának lehetőségei, módszertani kérdései megjelennek a ha-
zai szakirodalomban (l. pl. Abonyi-Tóth & Turcsányi-Szabó, 2015; Pluhár & Viniczai, 2011) 
és a természettudományos tananyagokban, oktatási segédanyagokban is. Például Farsang és 
munkatársai (2020) a földrajz tantárgy tanításához készítettek feladatlapokat, melyek közép-



Bónus Lilla és Korom Erzsébet 

118 

pontjában egy-egy probléma áll. A problémaalapú tanulás (problem-based learning, PBL) so-
rán QR-kódok segítségével különböző online tartalmak, például cikkek és videók érhetők el. 
Ezáltal a jelenségek mögött meghúzódó természeti folyamatok és azok társadalmi-gazdasági 
hatásai is könnyen beépíthetők a tanítási-tanulási folyamatba, melyek támogatják a tanulókat 
a komplex földrajzi szemlélet kialakításában.   

Mivel Afikah és munkatársai (2022) alapján a tanulási célok eléréséhez legmegfelelőbb 
mobiltechnológia a mobiltelefon, ezért érdemes kitérni a mobiltelefonokon futó különböző 
alkalmazásokra (applikációkra) is. Az IBL oktatási aspektusait támogató alkalmazások kilenc 
funkcionális jellemzője ismert: ujjbeggyel történő interakció, grafikus megjelenítés, tájékoz-
tató anyagok, helyalapú szolgáltatások, offline hozzáférés, kérdés szerinti keresés, idővonal-
görgetés, felhasználói útmutatók és zoomvezérlés (Liu et al., 2021a). A természettudományos 
tanulásra szánt mobilalkalmazások számos hasonló tervezési funkciót kínálnak, ilyen például 
a technológiaalapú támogatások, helymeghatározó funkciók, vizuális/audio reprezentációk, 
digitális tudásépítő eszközök, digitális tudásmegosztási mechanizmusok és differenciált sze-
repek (Zydney & Warner, 2016). 

Song és munkatársai (2012) kutatásukban célalapú megközelítést (goal-based approach) 
alkalmaztak a pedagógiai tervezés során. Az okostelefonon lévő mobil tanulási környezet 
rendszer (mobile learning environment system) a tanulók kutatási folyamatát személyre sza-
bottan támogatta. A tanulók a spenót és a pillangó életciklusát vizsgálták. A tanulási folyamat 
több lépésből állt: a terepbejárás tanulási céljainak és stratégiáinak megértése és kérdésfelve-
tés; tanórán kívüli terepi megfigyelések; megfigyelés utáni reflexió; adatgyűjtés és az életcik-
lusok fogalmi meghatározása a terepbejárás során; otthoni kísérletezés a spenót termesztésével 
és a lepkeneveléssel kapcsolatban; animációk és produktumok készítése a spenót és a pillangó 
életciklusának jellemzésére a gyakorlati tapasztalatok alapján egyénileg, otthon vagy az osz-
tályban; valamint az eredmények megosztása és értékelése a tanórán. 

Premthaisong és munkatársai (2017) virtuális kutatásalapú kémialaboratóriumot alkalmaz-
tak a koncentráció témakörének 4-5 fős csoportban történő tanulásához. A kontrollcsoport va-
lós laboratóriumi munkán keresztül foglalkozott a témakörrel, és papír-ceruza módszerrel szá-
molta ki a koncentrációt. A kísérleti csoportot két további csoportra osztották. Az egyik egy 
virtuális laboratóriumban dolgozott, ahol okostelefonjaikon egy szimuláció segítségével szá-
molták ki a koncentrációt: a tanulók okostelefonjuk kamerájával mérték az oldat színét, majd 
egy interaktív táblázat segítségével kiszámolták az oldat koncentrációját. A másik csoport a 
valós térben és a virtuális laboratóriumban is dolgozott: az oldat koncentrációját az okostele-
fonjukon lévő szimuláció segítségével határozták meg, majd ezt követően papír-ceruza mód-
szerrel is kiszámolták. Az eredmények azt mutatták, hogy a tanulók pozitívan értékelték a vir-
tuális laboratóriumot, ugyanakkor elkötelezettek voltak a tényleges laboratóriumi tevékenysé-
gekkel való tanulás iránt is. 

Összegzés 

A mobil tanulás során fontos külön kezelni az alkalmazott mobiltechnológiát és a tanulási 
elméletet. Ehhez a mobil tanulás definíciójából érdemes kiindulni: a mobil tanulás különböző 
mobil és kézben tartható informatikai eszközök segítségével megvalósuló tanulás/tanítás, mely 
során fontos aspektus a többféle kontextus és a médiával, oktatókkal, társakkal, szakértőkkel 
és a világgal való kapcsolat (Bernacki et al., 2020; Burden & Kearney, 2018; Thüs et al., 2012). 
A mobil tanulás nem öncélú tevékenység, mindig valamilyen tanulási megközelítéssel, céllal 
kapcsolják össze, így biztosítva a tanulás hatékonyságát, és leginkább a behaviorista, a konst-
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ruktivista, a szituatív és a kollaboratív tanulás elemeihez kötődik. A természettudományos ne-
velésben leggyakrabban használt tanulási megközelítések, oktatási módszerek a kollaboratív 
tanulás, a kutatás-, a projekt-, a probléma- és a játékalapú tanulás, valamint a tükrözött osz-
tálytermi tanulás (Afikah et al., 2022). A leggyakrabban alkalmazott mobiltechnológia az 
okostelefon (Afikah et al., 2022; Crompton & Burke, 2018). 

Fontos kérdés, hogy a IBL mely pontján és hogyan segít a mobiltechnológia. A tanulmány-
ban bemutattunk olyan példát, ahol a Bybee és munkatársai (2006) 5E modelljét alkalmazva, 
a teljes kutatási folyamaton végigvezette a tanulókat az mIBL (Hwang & Chen, 2017). Ugyan-
akkor olyan példát is ismertettünk, amelyben egy adott kutatási készségnek, a tudományos 
magyarázatok megalkotásának segítése került a fókuszba (Hsu et al., 2015). A mobiltechnoló-
gia tehát a kutatás egy-egy fázisát, ám akár minden lépését is támogathatja. Az mIBL jellege 
függ a pedagógiai céltól, és befolyásolja az egyes fejlesztések mögött meghúzódó tanulásel-
mélet, oktatási modell is. 

A nemzetközi szakirodalomban a mobiltechnológiával támogatott kutatásalapú tanulással 
kapcsolatban gyakran kiemelik a zökkenőmentes („seamless”) tanulást (Suárez et al., 2018; 
Thüs et al., 2012). Ugyanakkor az mIBL tanórai integrációja korántsem zökkenőmentes. Liu 
és munkatársai (2021b) alapján az mIBL-lel kapcsolatban gyakran jelent nehézséget a hozzá-
férés a (1) mobileszközökhöz, alkalmazásokhoz/szoftverrendszerekhez és csatlakozás a háló-
zathoz vagy a WiFi-hez, (2) a releváns digitális tartalomhoz helyi nyelveken, (3) a mobilalkal-
mazások/szoftverrendszerek által biztosított kiváló minőségű funkciókhoz a különböző képes-
ségszintű és tanulási stílusú tanulók számára, (4) a mobileszközök, alkalmazások/szoftver-
rendszerek és digitális források használatában jártas oktatókhoz. A felsorolt nehézségeket min-
denképpen figyelembe kell venni a mIBL tervezése és alkalmazása során. 

A mobil tanulás területén még számos kutatási kérdés és jövőbeli kutatási irány azonosít-
ható, melyre jelen tanulmányban nem tértünk ki. Például a terület kutatói felhívják a figyelmet 
arra, hogy az informális térben mutatkozó előnyöket a formális tanulás során is érdemes meg-
teremteni és kihasználni. Az oktatási célú fejlesztések során a kutatóknak egyértelműbb kap-
csolatot kell teremteniük a mobil tanulási környezet oktatási alapelvei és a tervezés között 
annak érdekében, hogy a mobil tanulás elméleti megfontolásai minél jobban implementálhatók 
legyenek a gyakorlatba (Zydney & Warner, 2016). Célszerű figyelembe venni a technológia 
formális tanulásba való integrálásával kapcsolatos kihívásokat is, ilyen például az időhiány a 
tananyag feldolgozásában, a megfelelő tanulási környezet kialakításának nehézségei, valamint 
a tanárok jártassága és magabiztossága a technológia használatában (Ertmer, 1999). További 
kutatásra van szükség azzal kapcsolatban is, hogy a mobiltechnológiák milyen kölcsönhatás-
ban vannak más, a tanulást befolyásoló változókkal (pl. motiváció, önszabályozás) és a külön-
féle kontextusokkal (pl. tanórai, iskolai és iskolán kívüli tanulás). Az összefüggések feltárása 
és tanulmányozása elősegítheti olyan keretrendszerek kidolgozását, amelyek felkészítik a pe-
dagógusokat a technológia tantervbe történő beépítésére, a szaktudományi, pedagógiai és tech-
nológiai tudásuk összekapcsolására, és ezáltal olyan technológiával támogatott tanulási kör-
nyezeteket hozhatnak létre, amelyek kihasználják az egyre inkább mindenhol jelen lévő mo-
bileszközök előnyeit, és minimalizálják a kihívásokat (Bernacki et al., 2020; Crompton, 2017; 
Xie et al., 2019). 

Köszönetnyilvánítás, támogatás 

A kutatást a Magyar Tudományos Akadémia Közoktatás-fejlesztési Kutatási Programja támo-
gatta. 
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ABSTRACT 

MOBILE TECHNOLOGY-SUPPORTED INQUIRY-BASED LEARNING 

Lilla Bónus & Erzsébet Korom 

 
Keywords: mobile technology, mobile learning, inquiry-based learning, science education 
 
Learning supported by mobile technology is extremely popular today because these 
technologies can support learning in different contexts. Mobile phones, e-book readers, MP3 
and portable media players, tablets, laptops, smartphones, and GPS receivers can be considered 
mobile technology. As it can be seen from this list, they are different IT devices that can be 
held in the hand. Since they are portable devices, they enable learning regardless of time and 
place. The learning and teaching processes realized with mobile technology are called mobile 
learning (m-learning). Not only the device but also the student and learning are mobile. In the 
2000s, research was published in the international literature in which mobile technologies 
supported learning by supplementing inquiry-based learning (IBL). Mobile technology-
supported inquiry-based learning (mIBL) offers potential opportunities to support different 
levels of inquiry and generate new types of research; it helps to arouse and maintain students’ 
curiosity and motivation; it connects formal school and informal natural science learning 
related to everyday life. Although the research results so far show that mobile technology 
provides adequate support for IBL learning processes, practical strategies, recommendations, 
and guidelines are needed for further development and appropriate educational application. 
This study reviews the characteristics and practical applications of mobile learning through 
mobile technologies, emphasizing the support of inquiry-based learning. 
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