Valasz

Dr. Czizér Kata, az MTA doktora, Dr. Hamar P4l, az MTA doktora és

Dr. Nahalka Istvan, PhD opponensi véleményére

Szeretném megkdszoénni Dr. Czizér Kata, az MTA doktora, Dr. Hamar P4al, az MTA doktora és
Dr. Nahalka Istvdn, PhD opponenseimnek, hogy véllaltdk az akadémiai doktori értekezésem
birdlatat, és részletes észrevételeikkel hozzajarultak a dolgozat tovabbfejlesztéséhez.

A kovetkez6kben opponenseim észrevételeire adott valaszaimat ismertetem. Ennek lefrasa
sordn a dolgozat szerkezetét kvettem.

Bevezet6 észrevételek

Egyetértek Nahalka Istvan opponensem azon észrevételével, amely szerint a tanulas tanulasa
témakdr hatterét a kiilonb6z6 tanulaselméletek alkotjak, és ezek koziil a kognitiv pszichologiai
alapok hatdsa tiikr6z6dik kutatisaimban. Szeretném ugyanakkor most megragadni a
lehetéséget, hogy a dolgozatot a kognitiv pedagdgiai kapesolatok révid megvildgitasaval
kiegészitsem Csap6 (1992) nyoman. A kognitiv pszichologia (Eysenck & Keane, 2003) és a
kognitiv pedagogia (Csapd, 1992) egyarant hozzajarult a tudds szervezddésének &s
miikddésének megértéséhez, azonban mig a pszicholdgia inkabb univerzalis modelleket alkot,
¢s a megismerést altalanossagban vizsgalja, addig a pedagdgia az egyéni kiilonbségek és
ugyanazon hatasok melletti eltérések feltarasat kiilon célként kezeli. A kognitiv pszichologia
nézOpontja elsésorban a megismerés egyes elemeire iranyul, koriilhatarolva a teriileteket, mig
a kognitiv pedagogia a tanul6t inkabb komplexitasaban vizsgalja €s a kontextus szerepét, annak
befolyéasolo erejét tanulmanyozza. A kognitiv pszicholégia jellemzden allapotvizsgélatokat
végez, a kognitiv pedagdgia pedig az allapot befolyasolasat €s ennek hatésait is targyanak
tekinti.

A kognitiv pszicholégia és a kognitiv pedagogia felfogasa szerint a tudas nem elszigetelt
ismerettombokként  jelenk meg, hanem fogalmi halok és  tudasstrukturdk
kapcsolatrendszereként szervezodik. A tudas szervez6désére vonatkozéan Eysenck & Keane
(2003) értelmezésében az egyszerii tuddsszervezddési forma a targyi fogalmak értelmezésére
vonatkozik, arra, hogy egy-egy fogalmi kategériat hogyan értelmeziink, és ezek hogyan
kapcsolodnak egymaéshoz, illetve milyen reldcioban 4llnak egymassal. A  komplex
tuddsszervezédési formak a fogalmi csoportok szervezddését vizsgaljdk, vagyis azt, hogy
komplex feladatokban hogyan nyilvanulnak meg, tovabba milyen relaciéban allnak egymaéssal.
A komplex szervezddés esetében az eseményekrdl, eseménysorozatokrdl sz6ld ismeretek
tudasstruktirdba rendezddnek, és sémak, keretek, forgatokonyvek formajdban segitik a
tudasszerkezet alakitdsat. Ezzel 6sszefliggésben megjelenik a tudés deklarativ és proceduralis
tipusi megkdzelitése is. A deklarativ tudés esetében a fogalmakat meg tudjuk nevezni, vannak
rola informécidink, elképzeléseink. A proceduralis tudds esetében a hogyan kérdés keriil



clotérbe. Ismerjiik a folyamatot, az eljarast. A deklarativ és procedurdlis tipus
megkiilonboztetése Csapd (1992) tudés tipusainak meghatirozasénal is megjelenik. Csapo
(1992) a tudas sajatossagait két & tipusra osztotta, informdcickra és programokra, mely utébbin
a képességjellegii tudast vagy révidebben a képességeket érti. Az informécidk a targyi, tartalmi
tudasra vonatkoznak. Két tovabbi tipusuk kiilonithet6 el, a képzetek és a verbalis informacidk.

A kognitiv pedagdgia az informécidelsajatitas folyamataban az sszefliggéstelen és 6sszefiiggod
ismeretek tanuldsat és a szovegmegértés kutatdsat is vizsgalati teriiletének tekinti. Az olvasas,
és a hozza kapcsolodé olvasasi stratégidk témakdrének tanulmanyozasakor azonban megjelenik
a kognitiv pszicholégia hatasa is. Nyelvi szinten a fonémak, morfémak, lexémak és szintagmak
ismerete, tovabba a nyelvtani ismeretek és a szoveg megértésének vizsgalata kapcsolodik a
kognitiv pszicholdgidhoz, ugyanakkor a nyelvészethez is. Az olvasis-szOvegértés soran a
propoziciok, szemantikai sszefliggések tanulmanyozésa szintén a tudas szervezédéséhez jarul
hozza. Ez a témakor kognitiv pszicholdgiai, pedagdgiai és nyelvészeti oldalrdl egyarant
megkézelithetd. A dolgozat kutatdsaiban szerepld stratégidk olyan kognitiv folyamatokra
épiilnek, amelyek a tudds szervez6désével, aktivalasival és alkalmazisaval 4llnak
osszefiiggésben. A tanulasi célok meghatirozasa, a stratégiavélasztas, a tanuldsi folyamat
monitorozésa és ellen6rzése, majd értékelése a tanul6tél metakognitiv gondolkodast is igényel.
A tanulé monitorozza sajat megértését, figyelemmel kiséri, hogy ki tudja-e valasztani a
legfontosabb informéciokat a szovegbdl, megértette-e az olvasottakat, sziikség esetén
ijraolvassa a szdveget, illetve Osszefoglalja annak lényegét. A Kognitiv pedagogia cimi
konyvében Csapd (1992) emliti a tanulds tanuldsa témajat is, amelyhez kapcsoléddan a
gyorsolvasast emeli ki és komplex tanulasi technikéakat hoz példaként, tovabba megnevezi a
stratégikus olvasast, amely a dolgozat stratégiaalapi olvasasfejleszté programot bemutatd
fejezetében is megjelenik.

Nahalka Istvan opponensemmel szintén egyetértek abban, hogy a konstruktivista megkozelités
nyomdén a tanuldsrél alkotott elképzelések, személyes elméletek vildga, valamint a személyes
episztemologidk témakdre megjelenik a tanulds tanuldsa téma tanulmanyozasiban. A
konstruktivista tanuldselmélet nyoman tanulaskor a tanulé tudasrendszere aktivalodik, és a
feladattd] fiiggden alkalmazza, vagy szilkség esetén aktivan alakitja tuddsat. Ennek alapjan az
elsajatitas sikerét nemcsak a kognitiv képességek, hanem a tanulénak a tanulasrdl alkotott
elképzelései, személyes episztemoldgidja is befolyasolja. Lényeges az, hogyan vélekedik a
tanul6 sajat tanulasrol, felismeri-e egyaltalan az 4j informécidk elsajatitasanak szitkségességét
és jelentdségét, mely tananyagrészeket dolgozza fel szivesebben vagy konnyebben, illetve mely
tantargyakkal szemben alakit ki pozitiv attitiidot.

Nahalka Istvan a fogalmakrél kérdezett. A ,,tanulasi szokasok™ fogalmat a PISA 2000 vizsgélat
eredményeit osszefoglalé publikcié alapjan fogalmaztam meg, amelyben a student
approaches to learning (Artelt et al., 2003) kifejezés jelenik meg a cimben. Ez arra utal, hogy
a tanuldk a tanulasi helyzetekben hogyan kozelitenek egy feladathoz, milyen véleményt
fogalmaznak meg a tanuldsukrol. A 2000-es mérésben hasznalt kérdéiv cimében irtak a student
characteristics as learners megnevezést. Ez jelent meg a ,tanulasi jellemz6k™ forditassal a
dolgozatban.

Hamar P4l opponensem a Prolégus részben megjegyzi, hogy a dolgozat angolszasz hatést
mutat. A publikdciéim nagy szidmban épiilnek angol nyelvii szakirodalomra, illetve a



dolgozatban meg is jelennek angol nyelvii publikaciéimban kozolt eredmények. Igy ennek ez
is oka.

Bevezetés c. (1.) fejezet

Czizér Kata opponensem a dolgozat elméleti hatterére és keretrendszerére vonatkozod
észrevételével egyetértek. A tanulds tanulasinak targyaldsa komplex téma, és tobb mint a
tanuldsi stratégidk haszndlatdnak és a tanuldsi teljesitménynek a mérése, illetve ezek
Osszefuggésének elemzése. A tanulas tanuldsdnak kognitiv dimenzidja mellett az affektiv és
metakognitiv dimenzidit is sziikséges vizsgalni, amely atfogé folyamat az érintett teriiletek
Osszetettsége miatt. Az opponensem 4altal is emlitett tanuldst meghatarozo tényezék, mint a
motivacio, az Snhatékonysag, vagy akar az attitlidok témadja is kapcsolodé teriiletek.

Csizér Kata javasolta frissebb nemzetkozi eredmények bevonasat a dolgozatba, ezért most az
utébbi évek szakirodalmabol szeretnék néhdny kutatdst emliteni. Endchescu (2025) azt
vizsgalta, hogy a mikrotanuldas (microlearning) alapu fejlesztés, amelynek kognitiv és
metakognitiv tartalma van, hogyan befolydsolja a tanulds tanuldsat. A mikrotanulds olyan
tananyagszervezési mod, amely a tananyagot kisebb, jol koriilhatarolhatd egységekre bontja. A
tanul6k ezekben a révid modulokban sajatitotték el az ismereteket, amelyeket 6nellen6rzd és
reflektiv feladatok egészitettek ki. A kutatdsi eredmények alapjan azt a kvetkeztetést vonta le
Enéchescu, hogy a program végére a hallgatok kognitiv folyamatai hatékonyabban miikodtek,
és az informéacidelsajatitas, a séméakban valé gondolkodas, valamint a felidézés teriiletén voltak
sikeresebbek. Endchescu (2025) eredményei megerdsitették, hogy a tanulas tanuldsihoz a
metakognitiv képességek hasznélatara van sziikség. A fejlesztésben résztvevék metakognitiv
Onszabalyozd képessége hatékonyabban miikédstt, motivaltabbak voltak, nagyobb foku
tanulasi 6nallosagot mutattak, valamint tanulasi stratégidikat hatékonyabban alkalmaztak.

Vecera és Levtov (2025) a hatékony tanulds megvaldsitidsara helyezték a hangsilyt a
gondolkod4dsmoéd, a memoria és a metakognicié vizsgalataval. Arra is felhivtak a figyelmet,
hogy a tanulok gyakran szembesiilnek azzal egyes tanulasi helyzetekben, hogy a szamukra mar
ismert technikdk nem miikodnek. Azt is megallapitottdk, hogy a tanulds sikerét az is
befolyasolja, hogy a tanulék mennyi segitséget kaptak a tanulasi folyamatuk soran. A kutatok
egyetemi kurzusokhoz kapcsolddoan kérték a hallgatokat véleményiik megfogalmazasara egy-
egy kérdésre vonatkozoan. Azt a kbvetkeztetést vontak le, hogy a gondolkodasméd, a memoria
¢és a metakognitiv ismeretek tudatos figyelemmel kisérése hatékonyan tdmogatja a tanulast és
segit azonositani azon tanulokat, akiknek tobblet segitségre van sziiksége a sikeres tanulas
megvalositasdhoz.

Suraworachet és munkatarsai (2026) arrol folytattak kutatast, hogy a tanulas tanulasa hogyan
valésulhat meg a mesterséges intelligencia és a tanulasi adatelemzés segitségével. Konkrétan a
"learn how to learn’ vagyis a *megtanulni, hogyan tanuljuk’ szemléletet llitottak kézéppontba,
azonban az Onszabalyozott tanulasi képességek fejlesztését nevezték meg fejlesztendd
képességként. A kutatok a tanuldi csoportok rogzitett megbeszéléseit elemezték €s ennek
alapjan négy olyan teriilet rajzolodott ki, amelyek a tanulok beszélgetései targyat képezték, és
amelyek kihivast jelent6 feladatokhoz kapcsolédtak. Ezek a kognitiv kihivas, példaul elakadtak
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a tanuldsban; a metakognitiv kihivas, itt a feladat monitorozésa és ellen6rzése jelentett kihivast;
az érzelmi/motivaciés kihivas, ahol a negativ érzésekkel, demotivalé gondolatokkal kellett
megkiizdeni; valamint a technikai kihivasok.

Osszegezve, a bemutatott kutatdsok igazoltak, hogy a tanulds tanuldsa gyakorolhatd, és a
gyakorlas ltal a tanulasi eredményesség novelhetd. Mindhdrom kutatds megerdsitette, hogy a
tanulds sikere nem csupan az informaciok szervezésével, elsajatitasaval és felidézésével van
dsszefliggésben, hanem azzal is, hogy a tanul6 tudatosan irdnyitsa a tanuldsi folyamatat. A
tanulasi stratégiak tudatos alkalmazasa, a metakognitiv folyamatok fejlesztése és a tanuldk
stratégiahasznalatinak tamogatdsa ugyancsak hozzajarul a tanulasi eredményességhez. Az is
megjelent a bemutatott kutatasokban, hogy a technolégia 1 lehetéségeket teremt a tanuldsi
folyamat tamogatasahoz és értékeléséhez, ugyanakkor a tanuld sajat, 6nélld tevékenysége €s
erdfeszitései is sziikségesek az eredményességhez.

Hamar P4l opponensem idézete kiemeli a dolgozatbol az IKT-eszkozokkel szembeni pozitiv
attitlid megjelenését a COVID vilagjarvany Ota. Valoban az IKT-eszk6zok szerepe egyre
inkabb nélkiildzhetetlenné valik a tanuldsban és ezen beliil a nyelvtanulédsban. A dolgozatom
elkészitése Ota az is nyilvanvalova valt, hogy a mesterséges intelligencia nyelvtanuldsban
betsltstt szerepe a legdinamikusabban kibontakoz6 kutatasi irany.

Czizér Kata opponensem hangsulyozza a dolgozat pozitivumaként, hogy az a kutat6i
munkéssadgomba betekintést nyujt idérendiségre épitve, ugyanakkor megfogalmazasa szerint,
az egyes részeket és a kutatas fejlodési logikdjat explicitté kellene tennem. Egyetértek
opponensemmel abban, hogy a dolgozat {vét konkrétabban is bemutathattam volna. A dolgozat
célja a tanulas tanulasa témakorének egy a mar rendelkezésre 4116 keretrendszer alapjan torténd
empirikus kutatasalapu feldolgozasa volt. Egy 10j elméleti modell kidolgozasa ezért nem
szerepelt a kutatdsi célok kozott. Igy els6 lépésként a témakér nemzetkozileg elfogadott
szakemberei altal kidolgozott keretrendszerének tanulmanyozasa tortént azzal a céllal, hogy
empirikus kutatas formajaban megvalésulbasson. A dolgozat ujdonsiga az alkalmazas,
mégpedig altaldnos tanulési, nyelvtanulasi stratégidkra vonatkozéan, valamint az olvasas-
szovegértésre épiild stratégiafejleszté program kidolgozasaval és gyakorlati megvalositasaval.
A vizsgélati pontok nem egymast6] fiiggetlen mérésekként valésultak meg, hanem egymasra
épiild egységet alkottak a jelenség megismerésétdl, méréeszk6z alkalmazisan at,
fejlesztdprogram kidolgozasaig bezarélag. A kutatasok ezéltal egy olyan fvet irtak le, amelynek
célja a tanulasi stratégidk hasznalatdnak feltardsa és elemzése volt.

Hamar P4l opponensem felveti a dolgozatban részletesen nem targyalt, azonban a tudomanyos
palyafutdsomhoz altalam legfontosabbnak itélt publikaciok felsoroldsanak relevancidjat a
bevezetd részben. A bevezetdben azért emeltem Ki a legjelentésebbnek itélt és a tudoményos
teljesitmény vonatkozasdban magasabb aranyu fiiggetlen hivatkozésokat kapott tanulméanyokat,
hogy teljesebb képet adjak a kutatéi munkéassagomrol. Ezek a kutatdsok tagabb értelemben
kapcsolodnak az olvasasi stratégidk vizsgalatdhoz az anyanyelven t0rténd tanulas
vonatkozasaban. Megjelenik tanulast tamogat6 technikaként a fogalmi térképek hasznilata
vagy az aktiv tanulést segité modszerek koziil a projektmddszer empirikus kutatdsa. Ezeken tul
kiemeltem az IKT-hasznélathoz kapcsolodé kutatdsaimat is.



Hamar Pal megjegyzéséhez az 5-6. oldalon szereplé hossz(i bekezdés tagoldsardl: ez a
bekezdés egy gondolati egységet fejez ki, ezért keriilt egybe, tagolas nélkiil. Az utolsé mondat
a palyazat irasa id@szakara vonatkozéan a tudoméanyos munkam osszegzésére szolgalt.

A tanulas tanulasa c. (I1.) fejezet

Hamar P4l opponensem megjegyzi a tanulds tanulasa elméleti keretrendszerének,
fogalomértelmezésének, a kutatisi alapok, a mérési teriiletek, a PISA-vizsgalatban vald
megjelenés és a kutatds szerkezetének tdrgyalasa kapcsan, hogy ez a rész fokozottan
tamaszkodik a nemzetkdzi szakirodalomra. Javasolja Falus Ivan, Nahalka Istvan vagy Réthy
Endréné munkdinak idézését. Egyetértek a véleményével. Az oOnszabalyozott tanuldsra
vonatkozdan megallapithatd, hogy a magyar szerz6k hivatkozasa nagyrészt kimaradt, mivel a
dolgozat témakorét a nyelvtanulas fel6l kozelitettem meg és a publikacioim erre épiiltek, igy ez
a megkozelités magyar nyelvi kontextusban Gjszerti. A publikdciéim irdsakor a nyelvtanulasra
vonatkozd kutatdsokban jellemz6en kapcsolodo teriiletek jelentek meg magyar nyelven,
példaul Csizér Kata kutatdsai az idegen nyelvi motivacid és a grit jelenség vizsgalata kapcsan
(Csizér et al., 2023; Csizér & Kormos, 2012). A tanulés fel8l kozelitve D. Molnar Eva, Falus
Ivan, Nahalka Istvan, Réthy Endréné, és Szlics Ida munkéi kiemelhet6ek. Falus Ivan és Sziics
Ida (2022) Az oktatas folyamata cimii fejezetében az Gnszabalyozott tanulds fejlodésének
bemutatdsédhoz kiilon fejezetet szentel. Leirjak az 6nszabalyozott tanulés fazisait, gy mint a
tervezés, a monitorozas, a kontrollalas, és a reflexidk, valamint elemzik az egyes fazisokat, és
kiemelik az eredményesen 6nszabalyozé tanuld jellemz6it. Ezutan a hatékony tanulast az
oktatasi folyamat kontextuséban elemzik, meghatarozzak a tanuldsi motivaci6 tipusait, és a
tanulésfejlesztéshez is szolgalnak tandcsokkal. D. Molnar (2017) az onszabalyozott tanulds
elméletérdl és gyakorlatardl ir, valamint részletesen is foglalkozik tarsszerzbjével a hatékony
¢és nem hatékony tanulasi stratégidkkal (Nagy & D. Molnar, 2021). A tanuldsi motivaciéval valo
kapcsolatot vizsgalva Réthy Endréné munkai is irAnymutatéak. Motivacié tanitds tanulds cimi
munkdjaban (2003) a tanulds és a motivacié kapcsolatdnak bemutatdsa fejezetben térgyalja az
dnszabalyoz6 tanulas €s a motivacié Osszefiiggését, tovabba elemzi az Onszabalyozis és a
metakognicid szerepét. A reflexié ¢s metakognicié esetében Csikos Csaba munkai
meghatérozéak magyar és nemzetkdzi kontextusban. Nahalka Istvan A didaktika kézikényve
A tanulds cimili fejezetében szintén ir az Onszabdlyozott tanuldsrdl a tanulds tanuldsa
fogalommal parhuzamba vonva. A definidlds mellett a metakognitiv tudds fontossigara
irdnyitja a figyelmet, és kiemeli a hatékony tanulas jellemzdit az Snszabalyozott tanulds mentén,
és hangsulyt kapnak a pedagdgusok feladatai is. A nyelvtanulas Bardos Jené munkain keresztiil
mutathaté be. Kotetében (Bardos, 2025) szintén targyalja a tanulasi stratégiak és az onallo
tanulas témajat a nyelvpedagogia néz6pontjabol.

Hamar Pal megjegyezte, hogy ,Hidnyolom viszont a materidlis és formalis tudasszerzés
kiilonb6z6 formdinak targyalasat. Ennek helye leginkabb a 11. oldal 3. bekezdésében lenne
(lasd Weinert és Schrader, 1997).” A dolgozatban Weinert és Schrader (1997) megkdzelitése
direkt médon nem nevezi meg a materidlis és formalis tudasszerzést. Ezt a részt valoban ki lehet
egésziteni azzal, hogy mig a materidlis tudasszerzésre vonatkoz6 megkdzelités az ismeretek
elsajatitisara és a tananyag tartalmanak megtanuldsara helyezi a hangsulyt, addig a formalis
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tuddsszerzésre épiild megkozelités a képességek fejlesztésének fontossagira hivija fel a
figyelmet. A hatékony tanulds azonban a materialis és a formélis tudasszerzés komplexitasaban
valésulhat meg. A tanulasi és olvasdsi stratégiak vizsgélata soran egyarant el6térbe keriilnek e
megkozelitések, a hangsuly a tanulasi céltol és feladattol fiiggden mozdulhat el inkabb egyik
vagy masik megkozelités iranyaba.

A memorizaldson alapuld tanulds tanulmanyozasa felé akkor iranyult a figyelmem, amikor
Marton Ferenc kutatdsait megismertem. Az azsiai és a kinai tanuldkra vonatkozo6 rész kapcsan
Hamar P4l megjegyzi, hogy az 4zsiai meghatdrozas tulsagosan éltalanos, €s itt a széveg alapjan
a kinai tanulokkal azonos jelentést sugallnak. Marton és munkatérsai (1997) és Yeung (2003)
kinai, pontosabban hong kongi tanulokrol publikalt. Marton és munkatarsai is tesznek arra
utalast, hogy a kinai tanulérél tett megallapitasok, gyakran az ézsiai tanulokra is jellemzbek
lehetnek. Ren (2014) els6sorban kinai tanulokrél ir, habar esetenként kitér japan és koreai
tanulokra is. Littrell (2005) a kinai oktatast helyezi a kozéppontba. Osszességében azonban
megfigyelhetd, hogy amikor az azsiai tanitds elméletérdl és gyakorlatérol imak az altalam
feldolgozott szakirodalomban, jellemzden a kinai tanulokat helyezik a kozéppontba, és
mellettiik emlitik még mds 4zsiai orszag tanuloit is. Differencialt képet természetesen az egyes
azsiai orszagok mintdinak sszehasonlité vizsgalata adna egységes mérdeszkdzt hasznilva.

Hamar P4l hidnyolja a PISA (Programme for International Student Assessment) rovidités
feloldasat. Ezt az 5. oldalon tettem meg, igy 6nmagéban. A PISA-vizsgélat esetében igy
valoban nem keriilt mér kiilon feloldasra. A kotdjellel valé irasmodjaval kapcsolatos
észrevételével egyetértek.

Hamar Pal opponensem kiemeli a Melléklet a 110/2012. (VI. 4.) Korm. rendeletet. Nemzeti
alaptanterv. I. rész. Az iskolai nevelé-oktaté munka tartalmi szabalyozisa és szabalyozasi
szintjeit. 1.1.1. Fejlesztési teriiletek — nevelési célok megnevezett részét. Ezzel kapcsolatos
megjegyzésre vonatkozéan megallapitom, hogy opponensemmel egyértek a tanulds tanitasa
komplexitasat tekintve. A Nemzeti alaptanterv magéba foglalja a tanuléi teljesitmény novelését
és a megszerzett tudas mindségének értékelését is a tanulasi stratégidk fejlesztése mellett.

Az 1. szamu mellékletet szeretném ezuton kiegésziteni. A metakognicié fogalmanak targyalésa
Demetriou munk4i esetében is megjelent, habar nem ez a fogalom kertilt a fokuszaba, azonban
fogalomhasznalataval utalt erre a mentalis folyamatok, az dnmonitorozas, és az onreflexié
kapcsan.

K&szonom a szakirodalmi ajanlast. Hamar Pal (2025) szakirodalménak tanulmanyozasa
hasznos lehet a kutatdsomhoz. Egyetértek azon megallapitasaval, amely szerint a matematika a
leirtaknédl szélesebb korli tantargyi transzverzalis kapcsolatokat mutat. Ezek részletesebb
tanulméanyozasa matematikai szakteriiletii kollégéaval val6 kooperacioban tovabbi kutatasi irany
lehet.

A 2. szamu melléklet cime valdban 4ltalanos, a részletes kifejtése a 28. oldalon tortént meg,
nem a cimet, hanem a tartalmat leirva.

Nahalka Istvan opponensem utal arra véleményében, hogy a II. fejezet cime ,,A tanulds
tanulasa”, 4tfogd, és az elméleti és empirikus kutatdsokat targyalja. A IIL. fejezet a nyelvtanulasi



stratégidkra fokuszal, amely szorosan kapcsolddik ide. Valoban, ezek a fejezetek szorosan
Osszefiiggenek. A 11.3. fejezetben az empirikus kutatds kifejezés az elméleti alapokat
meghataroz6 harom olyan eurdpai irdnyzat bemutataséra utal, amelyekre empirikus mérések is
éptiltek. A 11.4. fejezet mérési teriileteket foglal 6ssze, amelyek egy komplex eurdpai projekt
végeredményeként keriiltek meghatdrozasra. A I1.6. A tanulas tanuldsa kutatasanak szerkezete
cimi fejezet funkcidja helyesen értelmezett Nahalka Istvan opponensem éaltal. A korabban
ismertetett eredményekbdl kiindulva fogalmazom meg a tanulds tanuldsa Gsszetevdit a sajat
kutatdsaim vonatkozasaban. Egyetértek azzal, hogy ezt az olvas6 szdmadra is hatarozottabban
vildgossa kell tenni. A kutatési kérdések €s egyéb empirikus kutatdshoz tartozé informaciok
mellékletbe helyezésére vonatkozd észrevételhez, azért kerliltek a mellékletbe az emlitett
részek, mert elég terjedelmes ezek részletes szemléltetése, és a szoveg menetét nem szerettem
volna megt6rni. Valéban a térzsszévegben helyet kaphatna. A kutatasaimra vonatkozd egyes
informacidk igen, kordbban, a nyelvtanulasi stratégiak III. fejezete el6tt megjelennek. A
kognitiv, affektiv és metakognitiv dimenzié tekintetében megallapithat6, a sajat kutatasokra
vonatkozodan irok ezekrdl és az elméleti alapok alapjan keriiltek Osszegzésre. Az egyes
dimenzidk kiilénallé részeinek leirasa megtorténik, de hosszabb, akar kiilon 4llo fejezetekre
¢plil6 kifejtése nem kapott helyet ebben a dolgozatban. Az 1. tdblazatrdl, amelyben a méréseket
Osszegzem: Valdban itt a mérések az affektiv, a kognitiv, és a metakognitiv dimenzi6 koré
csoportosulnak. A kérdéives és tesztes méroeszkozok felhasznaldsra keriiltek. Az affektiv és
metakognitiv dimenzié esetében kérdbivet alkalmaztam, mig a kognitiv dimenzioénal tesztet.
Az adatgylijtés formajat az adott mérési szakasz elején emeltem ki. Igen, az 1. Tanuldk —
Szobeli adatgyiijtés esetében kérddives adatfelvétel szobeli formaban tértént, ezért jelltem igy
a tablazatban. Kutatdsi kérdések nem szerepelnek a dolgozat ezen részében, késébb, az V.
fejezetben jelennck meg, ahogyan opponensem is megallapitotta. A 2.6.3. alfejezetrdl, az
eurépai keretrendszer a tanulasi stratégidkat az affektiv dimenzidhoz sorolta, ezért neveztem el
igy a fejezetet, kiemelve ezzel a dolgozat témajat. A magyar szakirodalmi értelmezést kvetve
egyetértek azzal, hogy a tanuldsi stratégidk hasznalatinak elemzése, nem, vagy nemcsak
tipikusan affektiv faktor, mivel kognitiv és a metakognitiv jellemzo6ket is tartalmazhat.

Csizér Kata opponensem a tanulas tanuldsa fogalmanak mas teriiletekrol valo elkiilonitésére
kérdez. A tanulas tanuldsa fogalma szerteagazd, €s kiilonbozéképpen lehet megkdzeliteni. A
dolgozatban a szlikebb és tagabb értelmezést ki is fejtettem Waeytens és munkatérsai (2002)
nyoman és a tagabb értelmezés mellett foglaltam allast. A mért konstruktumokat tekintve a
Hoskins & Fredriksson (2008) munkéjaban publikalt keretrendszert fogadom el. Igy a
keretrendszerben a kognitiv, affektiv és metakognitiv dimenziék adjdk a keretet. Az
Onszabdlyozott tanulds vagy a metakognicié més fokusszal rendelkezik. Ezek egymaéssal
szorosan §sszefliggd, de nem azonos fogalmak. A tanuléds tanuldsa inkabb arra §sszpontosit,
hogy a tanul6 kognitiv, affektiv és metakognitiv jellemzoéit leirja, €s ezek kapcsolatat vizsgalja,
amely egy allapotot tiikroz. Az Onszabalyozott tanulds azonban a tanulds tudatos
mikodtetésének tanulmanyozasat helyezi eltérbe. Mig a tanulés tanuldsa szamadra a kognitiv,
az affektiv és a metakognitiv dimenzidk keretet adnak, addig az 6nszabalyozott tanulds azt
tekinti at, hogy ezek a dimenzidk a tanulasi folyamat soran hogyan keriilnek alkalmazasra és a
folyamaton van a hangstly. Eszerint a tanulasi célok meghatdrozasara, a tanulastervezésre, a
stratégiavalasztasra, a tanuldsi folyamat monitorozasara és ellendrzésére, majd értékelésére



iranyul. A folyamat a tanul6tél metakognitiv gondolkodast igényel. A tanulétdl elvart, hogy
tanul4sa alatt monitorozza sajat megértését, példaul olvasaskor kisérje figyelemmel, hogy ki
tudja-e valasztani a legfontosabb informacidkat a szovegbGl, megértette-e, amit olvasott,
sziikség esetén olvassa ujra a szoveget, és foglalja 6ssze annak l1ényegét. Igy az 6nszabalyozott
tanulas folyamatot ir le, amely példaul ciklikus mozgast is kifejezhet, ahogyan Zimmermann
(2000); Zimmerman & Moylan (2009) modelljében. Més modellek, példaul Boekaerts (2011)
a faktorokat szorosan dsszefliggd modellbe illeszti, ahol egyrészt a teriiletek egymasra épiilnek,
masrészt szorosan is kapcsolddnak. Osszességében a tanulds tanuldsa esetében a dimenziok
leirasa, jellemzése €s a kapcsolatok egy dimenzi6ba rendezése torténik, mig az onszabélyozott
tanulasi modellek egymastdl szerkezetiikben, tartalmukban valamennyire eltérek, és egy adott
kutatas szemléletmodja nyoman alakul a hangsily.

Egyetértek Csizér Kata opponensem dnszabélyozott tanuldsra vonatkozé megallapitdsaval. Az
onszabdlyozott tanulds valoban domindnssd valt az utobbi években. Mig az ezredforduld
kornyékén az elméleti megalapozas a tanulést elsGsorban altaldnosan vizsgalta, addig husz
évvel kés6bb egyre inkdbb az diszciplinaris megkozelités valt elterjedté. Egy-egy teriileten
beliil is sziilettek teriiletspecifikus megkozelitések, példaul az idegen nyelvtanulés teriiletén az
onszabdlyozott nyelvtanulasi stratégidk kutatdsa, vagy az irasbeli szovegalkotds feldli
megkozelités. Szakirodalmi példa Teng kényve (2022). Konyvfejezetében ir az 6nszabalyozott
tanulds anyanyelvi és idegen nyelvi irdsbeli szdvegalkotds soran hasznalt stratégidinak
definicidjardl, ezek csoportositasarél, mérésérol, kapcsolodd kutatdsokrol és a stratégidk
tanitasarol. A kutatdsi iranyok kézill a motivécio és Snhatékonysag szerepét elemzi. Graham és
munkatarsai (2020) az idegen nyelvi olvasas kontextusdban vizsgaltdk az olvasasi
onhatékonysagot, az Onszabalyozott olvasasi stratégidk hasznalatit és a tanulasi
eredményességet. Azt allapitottdk meg, hogy az olvasasi 6nhatékonysédgot néveli, ha a tanulék
fejlesztéprogramban vesznek részt, valamint az olvasdsi énhatékonysag és az onszabalyozott
olvasasi stratégidk haszndlata és a szovegértési eredményesség egymdssal Osszefliggésben
allnak. Hangsulyoztak, hogy az 6nszabalyozashoz kitartisra van sziikség.

Abdolrezapour és Ghanbari (2021) kutatdsaban arra keresett valaszt, hogyan lehet sikeresebbé
tenni az angol mint idegen nyelvet tanulok hallas utani szovegértését, valamint hogyan lehet az
onszabdlyozott tanulds képességeit fejleszteni. A fejleszté csoport hallds utani szovegértés
fejlesztésben és Onszabalyozott dinamikus értékelési folyamatban vett részt. Egy tovabbi
csoport dnszabalyozott dinamikus értékelési folyamatban vett részt, mig a kontrollcsoport
hagyomanyos moédszerrel tanult tovabb. A fejlesztéssel a tanuldk kognitiv, érzelmi és
viselkedéses onszabalyozott folyamatainak fejlesztését helyezték el6térbe. A mérést hallds
utani szdvegértés teszttel végezték, valamint tobb Onszabélyozott tanulast méré kérdéivbol
vontak be faktorokat a mérésbe. A program hatékonynak bizonyult és a kisérleti csoport ért el
legmagasabb eredményt. Arra hivtak fel a figyelmet, hogy célzott fejlesztéssel novelhetd a
tanulok teljesitménye, valamint az Snszabdlyozott tanulas teriileteinek célzott fejlesztésének
hatasa a tanulok eredményeiben is megmutatkozik.

Ehhez kapcsolédéan a dolgozatomra vonatkozéan megéllapitom, hogy annak célja az volt,
hogy a tudoményos munkassagomrol atfogd képet nyujtson. Természetesen a teljes spektrum
bemutatésara a dolgozat keretei kozott nincs lehet6ség. Kutatasaim kiindulépontja a tanulas



tanuldsa témakdore volt, e koré épiilt fel 2010 utan a kutatisaim vaza. Az 6nszabalyozott tanuléas
a nyelvtanulasi stratégiak kutatdsa soran keriilt a figyelmem el6terébe és az ujabb nemzetk6zi
kutatasok igazoltdk, hogy az dnszabdlyozott tanulas mdra mar a nyelvtanulasi stratégidkkal
foglalkozo kutatdsok meghatarozé elméletévé valt.

Csizér Kata arra is utal, ahogyan a dolgozatban megéallapitottam, hogy a nyelvtanulasi stratégiak
kutatdsa az utobbi években tobb kritikat kapott. Rebecca Oxford az 1990-ben publikalt
kérdoivét és az arra épiilé elméletét késdbb maga is tovabbfejlesztette, és az 6nszabalyozott
tanulas kontextusaba helyezte. A dolgozatban azért szerepel erre az elméletre épiilé kutatas,
mivel azok nemzetkozileg elismertek, tovabba Oxford olyan mérdeszkdzt dolgozott ki, amely
vilagszerte lehetdvé teszi a kutatasi eredmények 6sszehasonlitasat. Késébb az dnszabélyozott
tanulas elméletébe illesztette stratégiamodelljét, ezaltal tovabbgondolta és megujitotta azt. Az
opponensem 4ltal emlitett Mirostaw Pawlak kutatdsai rendkiviil széleskorlek, és a
nyelvtanulasi stratégiakutatassal foglalkozott. A dolgozatban valoban nagy igény lett volna
munkdinak hivatkozasa, ezért ezt a hidnyossagot a jovében tudom pétolni, és most az alkalmat
arra tudom megragadni, hogy néhany kapcsolodo kutatdsat réviden ismertessem.

Pawlak és munkatarsai (2026) publikaltak egy atfogd szakkdnyvet, amelyben a nyelvtanulasi
stratégidk fogalmat, osztdlyozdsit, a stratégiahaszndlatot befolydsold tényezOket, a
mérdeszkdzoket, terliletspecifikus stratégidkat, valamint a stratégiaalapi oktatds iranyait
mutattdk be. Kitértek az idegen nyelvi nyelvtan tanuldsdhoz kapcsolddo stratégidkra, valamint
hangsulyoztdk az egyéni kiilénbségek szerepét is. Fejlesztéprogramjukat az idegen nyelvi
nyelvtan tanuldsdnak tdmogatdsara dolgoztdk ki. A tudésszintmérés mellett olyan
hattérvaltozok hatasat is vizsgaltak, mint a motivécio, a grit, a kivancsisag vagy az 6rém.

Zare, Delavar, Derakhshan, & Pawlak (2024) tanulmanyukban az &nszabdlyozott tanulast, a
stratégiahasznélatot és a feladatmegoldast vizsgéaltak. Azt allapitottdk meg, hogy az
dnszabalyozott tanulasi stratégidk hozzajarulnak a feladatmegoldas sikerességéhez és kvalitativ
eredményeik arra vilagitottak rd, hogy az Onszabalyozott stratégiak alkalmazisa segit a
feladatmegoldés iranti elkstelezettséget megorizni. Szeretném megjegyezni, hogy a Self-
Regulated Foreign Language Learning Strategy Questionnaire (SRFLLSQ), vagyis az
Onszabélyozott Idegen Nyelvtanulasi Stratégia KérdSivet hasznaltak, amelyet Habdk és
Magyar fejlesztette 2018-ban.

Pawlak és Oxford (2018) tanulmanyukban attekintették a nyelvtanulasi stratégiak kutatasanak
fébb iranyait. Rdmutattak arra, hogy a nyelvtanulasi stratégidk kutatasi iranyait kezdetben a
nyelvi alapkészségekhez kapcsolddo teriiletek vizsgalata, tgy mint a hallas utdni szovegértés,
olvasas-szdvegértés, irasbeli szovegalkotds, szokincs, nyelvtan, kiejtés, és a pragmatika
hatdroztdk meg. Kés6bb elétérbe kertilt a nyelvtanuld kulturalis hétterének, az ismert vagy
tanult idegen nyelv szdmdnak, valamint a technologidk szerepének vizsgalata is. A
nyelvtanulast azonban mas tényezok is befolyasoljak, ugy mint példaul az Snszabalyozas, vagy
a tanuldsi autondomia. A szerzok kitértek a mérGeszkozok sokféleségére is, ugyanakkor
kiemelték, hogy Oxford 1990-ben készitett kérd6ive tovabbra is meghatdrozo a teriileten. A
kutatasi irAnyok sordn megjelent egy olyan nézet, hogy a stratégiahaszndlatot konkrét
kontextusban vizsgaljak, és ne altalanossagban. Ha éltalanosan vizsgaljuk, akkor az 4ltalanos
kutatési kérdésekre csak altalanos valaszokat kapunk és a valaszok kevésbé tiikrozik a
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stratégiahasznalat tényleges, teriiletspecifikus miitkddését. Azt a kérdéskort is érdemes
megyvilagitani, hogy a nyelvtanulénak milyen elézetes nyelvtanuldsi tapasztalatai vannak és a
stratégiikat a kiilonboz6 nyelvekben hogyan haszndlja, milyen parhuzamok meriilnek fel. A
kiilonbsz6 feladatok megoldasa sordn alkalmazott stratégidk szerepét is lehet tanulmanyozni,
valamint arra is érdemes figyelni, a feladatmegoldés mely szakaszaban tart a nyelvtanul6, hogy
elérjen a megoldasig. A kommunikaciora €piild feladatokat szintén a kutatasok targyava lehet
tenni. A feladatokkal kapcsolatos affektiv és szabalyoz6 stratégiak szerepét is 4t lehet tekinteni.
Ezt az adatgy(ijtést ki lehet egésziteni osztalytermi megfigyelésekkel is. Osszességében Pawlak
kutatasai j61 szemléltetik, hogy a stratégiaalapi nyelvtanitas aktudlis kutatési irdny.

Csizér Kata opponensem utal ujabb kutatdsi iranyok bevondsira. A digitalis tanulasi
kornyezetben zajloé nyelvtanulasi folyamatok vizsgalata nagy jelentéséggel bir. A kutatdsaim
kozott a nyelvtanulasi stratégiak digitalis tanulasi komyezetbe helyezése nem tortént meg, ez
egy kovetkezd projekt témaja, amelynek kivitelezése jelenleg van folyamatban. Az
anyanyelven torténd olvasasi stratégidk digitalis krnyezetbe helyezése azonban megvaldsult.
Féleg az utébbi években a mesterséges intelligencia forradalma a nyelvtanuléshoz kapcsolodo
kutatasok szdmara is 0ij perspektivakat nyitott meg. A vezetd nemzetkozi folydiratok legutobbi
szdmaiban nagy bizonyossdggal taldlunk a mesterséges intelligencia nyelvtanulasban betdltétt
szerepével foglalkozo6 tanulmanyt, és véleményem szerint ez a kutatasi irany a jovoben nagyon
dominans lesz.

A nyelvtanulasi stratégiak c. (IIL.) fejezet

Rubin (1975) What the “good language learner” can teach us munkdjanak magyar nyelvii
forditasat javasolja Hamar P4l opponensem. ‘Mit tanithat nekiink a hatékony nyelvtanul6’
cimmel forditom. A III. fejezet alfejezetei a feltiintetett szakirodalom alapjan késziiltek, és
kiegészitésekkel vannak ellatva, a hivatkozasi problémat nem talaltam. Ahol szerepel az
oldalszamot jelzé ’p’ (page), ott a magyar szoveg olyan szorosan kéveti az angol nyelvii
szbveget, hogy pontosabbnak lattam a hivatkozast az oldalszam feltiintetésével ellatni. Néhany
ilyen eset fordul el6.

A 44, oldalon ismertetett direkt és indirekt stratégidk valoban a tanuldasi stratégidkra altalanosan
értelmezhetéek, Rubin (1981), O’Malley és Chamot (1990) és Oxford (1990) az idegen
nyelvtanulas feldl kozelitették meg e csoportokat, és ezeken beliil a stratégidk tipusait.

A 45. oldalon a cselekvés, a mozgasos cselekvés és a tanulds kapcsolatardl irok. Hamar Pal
javasolja magyar szerz6k munkait, példaul Gombocz Janosét. A mozgasos cselekvés és a
tanulds kapcsolatanak tanulmanyozédsa nemzetkozi szakirodalomban gyakran kutatott téma,
azonban a magyar nyelvii neveléstudomanyi szakirodalomban is megjelenik, példdul Gombocz
Janos munkéssagaban. Gombocz Janos azonban elsésorban a testnevelés-pedagogia,
sportpedagdgia kontextusiban tesz erre vonatkozéan emlitést. Kiemelhetjiik Bathory Zoltan
nevét is, aki a Tanul6k, iskoldk — kiilonbségek (1992) cimii munkajaban a tanulas felél kozeliti
meg a cselekvés és a gondolkodas Osszefiiggését. Piaget, Galperin, Bruner, Skinner, Salamon
és sajat munkai nyoman dsszegzésként megallapitja azt, hogy a tanulési aktivitds fenntartisaban
a cselekvésben realizalodé értelmi tevékenységnek szignifikdns szerepe van. Utal azonban a
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gondolkodas és a cselekvés kapcsolatara Nahalka is (2022) a mar korabban emlitett A tanulas
cimil fejezetében kiilon alfejezetet szentelve a cselekvés tanuldsban betdltott szerepének,
valamint elemezve a szerepét a konstruktivista pedagdgia nyoman. Mivel a jelen kutatas az
idegennyelv-tanulasra fokuszal, igy az attekintés elsdsorban az ehhez kapcsol6dé nemzetkozi
szakirodalomra épiilt, tdgabb kontextusu kitekintésre nem vallalkozott. K6széném azonban
Hamar P4l opponensemnek, hogy a téma felé iranyitotta a figyelmem. K§sz6ndém tovabba
Nahalka Istvannak is, hogy a paradigmatikus hattér Osszegzésének fontossagat kiemelte.
Egyetértek opponensemmel. A

Hamar Pal opponensem az 51. oldalon az 6nszabalyozott nyelvtanulasi stratégidk jellemz8ir6l
kérdez. Pontositva ez a rész: a stratégiahaszndlati tudatossdg valéban kiézponti fogalom.
Jellemzd az, hogy a stratégiahaszndlat megkonnyiti, felgyorsitia, és élvezetesebbé teszi a
tanuldst. Tovdbbd a nyelvtanuldsi stratégidk kiilonbozdé kontextusban jelennek meg konkrét
tevékenységen keresztiil és a kiilonbizd célok megvalésitdsa érdekében haszndlja Gket a tanulé.
Jellemzé az is, hogy a tanuldt komplex médon irjék le, nemcsak annak kognitiv és metakognitiv
eredményei alapjan. A stratégiak nemcsak onmagukban jelennek meg, hanem ugynevezett
stratégialdncokba fonddnak oOssze, és egyszerre akdr tobb stratégia is miikodhet, tovabbd
szitudciordl szitudciora transzferdlhatoak, nem egyetlen tanuldsi helyzethez kétédnek. Példaul
azok a stratégidk, amelyek a tervezéshez, szervezéshez vagy monitorozdshoz kapcsolédnak,
t0bb tantdrgy tanuldsa sordn is alkalmazhatoak. A jellemz6k 6sszegzésénél meg kell azonban
Jjegyezni, hogy vannak olyan stratégidk, amelyek csak a nyelvtanuldshoz kapcsolédnak. Ilyen
példaul egy sz6 megtanuldsa.

Hamar Pél ugyanezen részben, Wang, Schwab, Fenn, & Chang (2013) kérd6éivének kategoridit
kérdezi. A pontos vessz6 miatt valdban 11 terlilet van, azonban a ,.feljegyzések készitése”, utan
is pontosvessz6t kell tenni, igy pontos vesszdvel elvalasztva megvan a 12 kategoria.

Wang €s munkatarsai (2013) Questionnaire of English Self-Regulated Learning Strategies
(QESRLS) kérddivének 12 kategoéridja (1) az onériékelés; (2) a szervezés és transzformacio;
(3) a probalkozas és memorizalas; (4) a tarsas segitség keresése; (5) a kitartas; (6) a lehetdségek
keresése; (7) feljegyzések készitése, (8) 6nmagaval szembeni konzekvencia; (9) a célkitiizés;
(10) feljegyzések attekintése; (11) az anyanyelv haszndlata; és az (12) elképzelések
értelmezése.

A TI1.4.2. Kutatasok az alap- €s kozépfoka oktatasban és a II1.4.2. alfejezetcim esetében az
opponensi javaslat alapjan valéban hasznélhat6 a néveld.

A kozépiskolasokra vonatkozo rész 9—12. évfolyamos tanulokat takar. Valoban, az életkor
pontosabb megfogalmazast ad, vagy az évfolyam megjel6lése is informativ még.

Az 55. oldal utols6 bekezdésében szereplé kutatassal kapcsolatban tesz fel kérdést Hamar Pal:
»Khalil (2005) az egyetemistdk korében mért gyakoribb stratégiahasznalatot azzal indokolta,
hogy az egyetemistidknak t6bb lehetdségiik van hasznalni és gyakorolni az idegen nyelvet,
tobbet kommunikalnak, és hosszabb ideje tanulnak nyelvet.” Azt a kérdést veti fel, ,,nem inkabb
életkorbéli és/vagy tanulési tapasztalatbéli kiilonbségekrol van szo!?”
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A Hamar P4l opponensi kérdését készonom. A dolgozatban felsorolt tényezok mellett, Ggy mint
a tobb gyakorlasi lehetoség, a toébb kommunikacids alkalom, vagy a hosszabb nyelvtanulasi id6,
més hatasok is megjelenhetnek. Emliti Khalil (2005) a pedagégiai alkalmazhat6sag €s ajanlasok
részben az attitiidsk, a motivacio, és a tanulasi stilus szerepét, vagy a masodik nyelvi tanulasi
komyezetet, és az anyanyelv elsajatitdsdval kapcsolatos befolydsolo tényezdket. De ide
tartozhat az életkor szerepének befolyasolé ereje, vagy a kiilonbozd tanuldsi tapasztalatok
megjelenése is. Ezek a tényezok mind Osszefliggésben allhatnak a stratégiahasznalat
gyakorisagaval. Komplex képet t6bbféle mérbeszkdz alkalmazasaval kaphatunk err6l.

IV. Empirikus vizsgalatok a tanulds tanulisa témakoréhez

K3szonom Nahalka Istvan opponensem empirikus vizsgalati részre vonatkozé véleményét €s
pozitiv szavait. Hamar P4l a fejezetcimekrol tett észrevételt. A dolgozat 59-60. oldalan
talalhat6 részben a fejezetcimek beilleszthetéek. Valoban igyekeztem a fejezetcimeket
egyszeriien tartani, azonban elfogadom Hamar P4l opponens azon javaslatat, amely szerint
bévebb kifejtés valik sziikségessé, hogy egyértelmiibb legyen. A IV.3.1. A tanulds tanulasénak
empirikus vizsgalata online tanuldsi kérnyezetben els6t6l hatodik évfolyamig f6 fejezet
mésodik vizsgalata, vagyis a IV.3.2. Mésodik vizsgalat, a tanulas tanulasa online kérnyezetben
zajlé mérésére vonatkozott. A szakirodalom hasznalatéra vonatkozéan a 61. oldalon talalhato
IV.1. fejezetben mind a harom szakirodalom meghatéroz6 volt. A 82. oldalon is mindkét
szakirodalombdl keriilt felhasznélésra.

Nahalka Istvdn opponensem a IV.1. fejezetben szereplé tanuldsi szokdsok vizsgalatdval
kapcsolatban tesz fel kérdést arra vonatkozdan, hogy a gyermekek az altalam feltett kérdésekre
tudtak-e vélaszolni, gondolataikat hogyan tudtdk szavakba onteni. Ez a kérdés szdmomra is
felmeriilt, ezért is tartottam fontosnak az interju modszerének alkalmazasat, valamint a kérdéiv
esetében szobeli adatgytijtést. frasban nem lattam esélyét, hogy ilyen széleskorii valaszokat
kapjak, mint szébeli formaban. Mivel én voltam az adatfelvevd, ezért megallapitottam, hogy a
tanulok komolyan vették a valaszadast, és a gondolataikat életkoruknak megfeleléen
megfogalmaztak. Egyetértek azzal, hogy a stratégiahasznalatrél val6 tudas nem mindig jelenik
meg explicit formaban, nemcsak ebben az életkorban, de még késébb sem teljes
bizonyossaggal. Mégis ezzel a mddszerrel lattam leginkabb biztositva a tanuléi gondolatok
feltarasat. Wall (2015) vizsgalta el6z6leg a Campaign for Learning projektben 1-6. évfolyamos
tanulok tanuldsrél vald nézeteit. Arra is valaszt keresett, hogy a tanuldk képesek-e
megfogalmazni a sajat tanuldsukhoz kapcsolédé gondolataikat.

K6szondm Nahalka Istvan opponensem észrevételét a szobeli adatgyiijtésre vonatkozoéan. A
IV.1. pontban valéban célszer( lett volna a kérddiv teriileteinek bemutatasa. A teriiletekrél mar
volt sz6 az eldzékben, azonban itt is kiemelhetd a mérési teriiletek tartalma. Helyesen értelmezi
biralém, interviewer-administered survey modszert alkalmaztam. A szobeli adatgytjtéskor
elmagyaraztam a tanuléknak, hogy mondom az 4llitasokat és donteniiik kell arrél, mennyire
igaz rajuk. Arra is felhivtam a figyelmiiket, hogy a valaszaikért nem kapnak jegyet, nem az 6tds
a legjobb vélasz, azt a szdmot mondjak, amely rajuk a leginkabb jellemzé, nincs j6 vagy rossz
valasz. A tanulok valaszukat dtfoku skalan jelezték vissza. A valaszokat én jeldltem be a tanul6i
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kérd6ivpéldanyokon. Ennek folyaman adatfelvevoként semmiféle visszajelzést nem adtam a
tanuloknak. fgy haladtunk végig. Az esetleges értelmezési bizonytalansagot ennek alapjan
igyekeztem feltarni. A tanul6i valaszokat §sszesitve a tanulasi stratégiak vonatkozasaban az a
kovetkeztetés vonhaté le, hogy az els6 mérési ponton az 1-2. évfolyamos tanulék
leggyakrabban azt a stratégiat alkalmazzdk, ha valamit nem értenek, megprébaljak
beazonositani az erre vonatkozé részeket. Legritkabban néznek utdna valahol, ha nem értenek
egy tananyagot. 3—4. évfolyamon a tanuldk gyakran prébaljak meg elképzelni, amit olvasnak,
ez volt a leginkabb preferalt stratégia, legritkdbban pedig az egyes tananyagrészeknek adnak
Osszefoglal6 cimet. A masodik mérési ponton a 3—4. és 6-7. évfolyamos tanulék ugyancsak
leggyakrabban a fontos tananyagrészek kivalasztasat alkalmazzak, mig a legritkbban a
tananyagrészeknek adnak cimet. Az évfolyamok ko6zott nem mutatkozott szignifikéns
kiilonbség. Kovetkeztetésként az vonhato le, hogy az interjiban tbb konkrétumot mondtak
egy-egy tantargyhoz vagy feladathoz kapcsoléddan, hogyan tanuljak, hogyan dolgoznak fel
egy-egy tananyagot. A kérddiv altalanossagban kérdezett rd, hogy egy-egy tevékenységet
végeznek-e. Az a tendencia mutatkozott, hogy leggyakrabban a tananyagbdl a fontos részeket
valasztjak ki. Ez a stratégia fontos a kulcsszavak, f6 gondolatok megéllapitasdhoz és a
kiilonb6z6 tanuldsi feladatokban nagy segitségiikre van. Hasznélatuk 6sszefliggést mutatott az
igyekezettel és kitartassal, az 6nhatékonysaggal, az énképpel, valamint a kapott tdmogatassal.

IV.1. fejezet 3. tblazataval kapcsolatban tett megjegyzést Nahalka Istvan, valaszom, hogy az
atlagok szizalékpontban vannak megadva. A kérddiv elkészitéséhez a PISA 2000 Student
Characteristics as Learners kérd6iv jelentette a kiindulé pontot. A kérdéiv miikodésének
ellenérzéséhez szolgalt segitségiil a szobeli adatgylijtés. A kérddiv adatgyiijtése segitett annak
eldontésében, hogy a tanuldék megértik-e az allitasokat, kémek-e kiegészité magyarazatot,
visszakérdeznek-e. Képesek-e valaszolni az allitdsokra, illetve mennyit id6t toltenck el a
valaszok atgondoldséval. Elfogadom opponensem javaslatit, hogy a sziikséges
hipotézisvizsgalat eredményeit az attekinthet6ség érdekében célszerli lett volna egységesen
feltlintetni minden esetben. Igy a szévegben valé tajékozédas az olvasé szamara konnyebbé
vélt volna.

A mintavételrdl tesz megjegyzést Hamar Pal és Nahalka Istvan. Hamar P4l megjegyzése szerint
a 62. oldalon kezd6dé interjii mintavétele célzottan tortént és Snkéntes részvételen alapult. A
83. oldalon irom, hogy ,,A mérésiink mintajat 1-6. évfolyamos tanulék alkottak (N = 1558). Az
iskolak kivalasztasa véletlenszeriien tortént, az iskoldk maguk jelentkezhettek a mérésben vald
részvételre.” Itt valéban nem pontosan véletlenszerii mintavétel valosult meg, az SZTE
Oktatéselméleti Kutatécsoportjanak partneriskolai a megkeresésiink utédn jelentkezhettek a
méroeszkozok kitoltésére. Csak szamunkra volt véletlenszer(i, mivel elézetesen nem volt
ismert, hogy a partneriskolék koziil mely intézmények és mely osztalyok vallaljak a részvételt.
A minta kialakitidsa igy oOnkéntes részvételen alapult, elézetes kritériumrendszert nem
alkalmaztunk a minta sziiréséhez.

K&sz6ndm a 63. oldalon a T jelolésre vonatkozo megjegyzését, valoban a tanuldkat jeldlték az
anonimizalds céljabol. A 65. oldalon szereplé megjegyzés a vizsgalat megismétlésére
vonatkozoan, a koriilbeliil szot pontositva, az elsé mérési pont az elsé évfolyam elsé félévének
elején volt, mig a masodik mérési pont a harmadik évfolyam tanévének végén.
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Hamar P4l opponensem emliti, hogy ,,A 74. oldalon — és késdbb is — az aspirans a finn ,,példara”
hivatkozik, de nem jelol meg forrast.” Az emlitett rész a Hautaméki és mtsai. (2002) altal
kidolgozott keretrendszerre utal, illetve arra a tesztcsomagra, amelybe betekintést nyerhettem.
A tesztcsomag kiilon publikaldsra nem kertilt.

Hamar P4l azon megjegyzése alapjan, amely szerint a 82. oldal 1. bekezdésében az altalanos
iskola ,.kezdd” szakaszardl irok, pontositisra szorul. A tanulds tanuldsanak vizsgilata az
altalanos iskola kezdd szakaszdban meghatarozdson az 1-2. évfolyamot értettem. Ezen
részminta a feladatok szovegének felolvasdsdhoz hanganyagot kapott, amely a feladatok
utasitasait és sz6vegét felolvasta szamukra. Azt szerettem volna elkeriilni, hogy az olvasasi
eredményesség befolyasolja a mérés eredményét, ezért irok kezdd szakaszrol.

K6szondm Hamar P4l 85. o. 2. bekezdésével kapcsolatban tett megjegyzését. Erre vonatkozdan:
,....csak az 1. és 2. évfolyamosok kozott fedeztiink fel szignifikans kiilonbséget, ...” Valoban
a szignifikans kiilonbség onmagaban all és nem fejez ki értéket.

Ko6sz6ndm Nahalka Istvdn opponensem a hatdsméretre és ehhez kapcsolddoan az
osszefliggések erésségére vonatkozé megéllapitasat. A korrelacios egytitthatok kiilonbdz6
szinten voltak. A korrelaciés egyiitthatok értelmezését a teljes szovegben feliilvizsgaltam.
Jellemzéen nem mindsitem, csak megallapitom, hogy szignifikans, vagy hol talalhat6é a
legmagasabb korrelacios koefficiens. Ha értékelem a korrelacios kapesolatot, €s meghatarozott
kategériarendszer szerint irom, akkor a 75. oldalon az r = 0,21 (p < 0,05) erds korrelacionak
mondott érték a dolgozatban, inkabb kozepesnek értékelhetd. A 98. oldal 1. tdblazatiban is
osszességében t6bb 1 = 0,5 feletti érték van, de megjelennek ennél alacsonyabb értékek is,
amelyek szignifikdns 6sszefliggést jeleztek, azonban mar kevésbé erések. A 128. oldal 35.
tablazataban is a nyelvtanulasi stratégiak esetében talalhatéak r = 0,5-nél alacsonyabb értékek.
A memorizal6 stratégia mas stratégiatipussal valo Osszefliggése hat esetben a r = 0,3-as érték
alatt volt Az értékek azonban minden dsszefliggés-vizsgalatban az adott kontextusban kerdiltek
értelmezésre. Osszességében egyetértek birdlommal a korrelacids egytitthatok erdsségének
megallapitasaban tett javaslataval. Figyelni fogok arra, hogy az eredményeimmel a
hatasméretet is k6z6ljem.

Nahalka Istvén 77. oldalon szerepl$ allitasrol megfogalmazott véleményével egyetértek. ,,...ha
a tanulok a tanulaskor t6bb segitséget kapnak, az szignifikansan néveli a teljesitményt”. Igen,
itt nem hatast, ok-okozati kapcsolatot, hanem osszefiiggést kell megéllapitani, kolcsénds
kapcsolatrdl van sz6, Osszefiiggést jelez a korrelaciés egyiitthaté. Opponensem
ttvonalelemzésével kapcsolatos megjegyzésével szintén egyetértek. Az utvonalelemzés nem
onmagaban igazolja az ok-okozati kapcsolatot és a kapcsolatok irdnyét. Arra utal, hogy a
modell hogyan illeszkedik az adatokhoz. A kutatdsokban alkalmazott modellek a szakirodalmi
elézmények alapjan keriiltek felallitisra és tesztelésre.

Csizér Kata opponensem szavait koszoném a kutatdsok sokszinliségére vonatkozdan.
Egyetértek azon kérdésével, amely a tanulok tanuldsi folyamatainak azonositdsdra és
értékelésre vonatkozik. A tanuloknak taldn nehézséget okoz sajat tanulasi folyamataikat
azonositani, értékelni és ezekrl dontést hozni, Az onbevalldson alapuld kérddiveknek ez
limitaciéja. Ha a kérdéivek objektivitasat, reliabilitasat, és validitasat biztositjuk, a kérd6ivrol
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¢s a vele valo adatgytijtésrdl pontosabb képet kapunk. Az arnyaltabb kép kialakitasat segiti mas
véltozék bevondsa, valamint més moédszerek alkalmazasa is, példdul az interju. Igy
Osszességében a tanulas tanuldsa mar nemcsak elméleti keretrendszerként jelent meg, hanem
empirikusan vizsgalhat6 konstruktumként.

Egyetértek Csizér Kata azon meglatisaval, amely szerint az iskolai osztalyzatok eltérd tanul6i
teljesitménymutatokat jelezhetnek. Mivel a tanari értékelés intézményenként és
pedagogusonként kiilénbozhet, igy a standardizalt teljesitménymérések pontosabb
Osszehasonlitasi alapot biztositananak a kiilonbdz6 tanuléi csoportok eredményei szamara. A
tanulds tanuldsa kutatdsokban t6bb esetben kerilltek tudastesztek alkalmazasra, igy az
eredmények ott egységes tesztek nyoméan oOsszehasonlithatova valtak. A nyelvtanulasi
stratégiaalapu vizsgalatok esetében azonban csak az osztalyzatokat kérdeztitk. Mivel a mérési
id6t €s a tanuldi terhelést szerettitk volna redukalni, ezért dontéttiink Ggy, hogy a tudasteszt
helyett a tantargyi osztilyzatrdl és a tanulmanyi teljesitményrdl gytjtiink adatot és ezekkel
Osszefiiggésben vizsgaljuk a stratégiahasznalatot.

Ko6szénom Csizér Kata opponensem megjegyzését a dolgozat eredményeinek $sszefoglalasara
vonatkozoan. Egyetértek azzal, hogy a kutatisok mindségbiztositasdhoz kapcsolodd
modszertani dsszegzések nem minden esetben vannak részletesen bemutatva. Ennek oka az,
hogy monogréfia tipust dolgozat késziilt és empirikus része tobb, kiilénbdzd iddszakban
publikalt kutatast ismertet. A mddszertani kvetelmények az utdbbi idészakban folyamatosan
véltoztak. Korébbi vizsgalatok idején a mérdeszkdzok validaldsanak részletes leirdsa vagy az
etikai engedélyekrdl sz6l6 informaciok megaddsa nem jelent meg a publikdciok
alapkovetelményeként. A kutatdsaimban minden esetben ellendriztem a reliabilitds értékeket,
és etikai engedély is rendelkezésre 4ll, amidta Etikai Bizottsag mitkédik ndlunk. A kés6bbi
vizsgalatok pedig az akkor aktualis elvarasok szerint torténtek. Ahogyan emlitettem, a
dolgozatban bemutatott empirikus vizsgalatok folyamatosan, kiilonbozé mérési pontokon
torténtek, ezért az empirikus részek ismertetése nem egységes sablon szerint késziilt. A {6
részeket tartalmazzak a leirdsok.

Az opponensem utal arra, hogy az ismertetések leir6 stilusa mellett szintetizald kdvetkeztetések
is sziikségesek. Ezt az empirikus rész sszefoglalgjaban tettem meg a kutatdsok egészére
vonatkozéan. A kutatdsok kozotti kapcsolatok azonban valéban még pontosabban
megvilagithatdak lehettek volna.

Csizér Kata opponensem azt kérdezi, hogy mely eredményeim tartom leginkdbb
meghatarozonak és iddtallonak. Véleményem szerint jelentds eredmény az, hogy a tanulas
tanuldsa keretrendszerének vizsgélata megtortént. Ha a tanulas tanulasa hazai szakirodalmat
szeretnénk feltarni, akkor gyakran taldlkozunk olyan tanuloknak, tanaroknak és sziil6knek
sz016 kdnyvekkel, amelyek els6ésorban konkrét tanacsokat, javaslatokat, gyakorlati utmutatokat
adnak arra vonatkozoan, hogyan lehet hatékony a tanulds. Ezek a miivek hasznosak,
ugyanakkor nem tudomanyos szakirodalmi hatteret mutatnak be vagy empirikus eredményeket
kozolnek. Inkébb ismeretterjesztd stilusban késziiltek gyakorlati alkalmazas céljabdl (Griining,
2011; Metzig & Schuster, 2003; Oroszlany, 2000). Fontos eredménynek tartom, hogy
koriilhatarolasra keriilt a mérési teriilet, és empirikus mérés is kapcsolodott hozza. JelentOs
eredménynek tartom azt is, hogy az altalanos tanuldsi stratégidk és a nyelvtanulasi stratégiak
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hasznalatinak Osszefiiggése vizsgalat targyat képezte. Tovabbi meghatirozé kutatdsi pont,
hogy a nyelvtanulasi stratégidk elméletét az onszabalyozott tanulds kontextusiba helyezve
tovabbfejlesztettiik az altalunk is hasznalt Strategy Inventory for Language Learning (SILL)
kérdéivet és validaituk az Onszabélyozott Idegen Nyelvtanulasi Stratégia Kérdoivet (Self-
Regulated Foreign Language Leaming Strategy Questionnaire, SRFLLSQ). A tanulas
sikerességét segitd olvasas-szovegértésalapu fejlesztdprogramunk a stratégidk bemutatasat és
tudatositasat tizte ki célul. Jelentds eredménynek tartom, hogy online kdrnyezetben keriilt
kidolgoz4sra a program, valamint kiprébaldsa is megtortént. A program eredményeinek
értelmezése arra hivta fel a figyelmet, hogy a tanulési stratégiak ismerete és a kitarto gyakorldas
jarul hozzid a tanulasi sikerhez és a fejlesztd hatds érvényestiléséhez. Tervezzik a
fejlesztéprogram tovabbi gyakorlati alkalmazasat.

V. A stratégidkhoz kapcsolédé kutatdsok hazai mintin

K6szonom Hamar P4l opponensemnek a 108. oldalon szerepl6 tablazatra vonatkoz6 javaslatat.
Mivel a tanulminyokban az adatokat gyakran folyd szovegben kozlik, igy itt is ezt
alkalmaztam. Természetesen a szemléltetés bemutatds céljabol hasznélhaté a tablazatos forma
is. K6széném az 5. szamu mellékletre vonatkozo észrevételét is, egyetértek vele. A 40. és 41.
tablazatban az érthet6séget megdrizve a helyhez mérten igyekeztem réviditeni. Természetesen
mas roviditési forma is hasznalhaté. Koszonom az V.4.3. Osszegzés fejezet tagoldsara
vonatkoz6 javaslatat.

Hamar P4l a kovetkezd megjegyzés bévebb kifejtését javasolja: ,,Osszességében
megallapithatd, hogy az dltalanos iskolas minta esetében a tanuldsi stratégidk mindhdrom
teriiletén felfedezhet6ek kiilonbségek, 4m a kozépiskolas részminta esetében nem taldlhatoak
eltérések.”

A 9-10. évfolyamos, vagyis a 14-16 éves kozépiskolai részmintédban regisztralt kiilsnbségek
hidnya azt mutathatja, hogy ebben az életkorban mar t6bb tanulasi tapasztalattal rendelkeztek a
tanuldk, és stabilabba valt a feladattol és a tanuldsi helyzettél fiiggd nyelvtanulasi
stratégiahasznalat. A 10-14 éves, altalanos iskolai fels tagozatos tanul6i részmintdhoz képest
a 14-16 éves kozépiskoldsok mar tobb tanulasi tapasztalattal rendelkeztek, tovabba
nyelvtanulasi tapasztalataik is jobban kozelitettek egymdashoz, amely hozzijarulhatott a
stratégiahasznalat kiegyenlitettebb mintazatahoz, igy nem mutatkozott szignifikéns kiilonbség.
Ezzel szemben a 10—14 éves altalanos iskolai tanulokat magaba foglald részminta tekintetében
a stratégidk fejlédése intenzivebbnek tiinhet, a tanuldk kiilonbozd stratégidkat prébalhattak ki
annak tesztclése érdekében, hogy mely stratégia bizonyulhat egy-egy tevékenységben
hatékonynak. Ennek kovetkeztében a kiilonbségek ebben az életkori szakaszban nagyobb
mértékben jelenhetnek meg.
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VI. A tanulds tanulasihoz kapcsol6doé szivegértésre és szivegfeldolgozasra épiilé
képességfejlesztés megvalésitasa online tanulisi kérnyezetben

K06sz6n6m Hamar P4l opponensemnek, hogy felhivta a figyelmem arra, hogy a fels6é tagozat
kifejezés a nyolc- és hatosztalyos gimnaziumok esetében nem értelmezheté a kutatdsban
hasznélt értelemben. Kutatasaimban minden esetben az 4ltalanos iskola azon 5-8.
évfolyamosait értem felsé tagozatosokon, akik a 10-14 éves korosztilyba tartoznak.
Nemzetk6zi viszonylatban ezt természetesen mindig tisztazzuk.

A Nemzeti alaptanterv irdsa a magyar nyelvben t6bb valtozatban is elterjedt. Jelen esetben
egyedi cimmel ellatott hivatalos dokumentumként kezeltem, ezért irtam nagy kezdébetiikkel a
cimet.

A magyar nyelv és irodalom tantargyi osztilyzatnal a magyar irodalom és magyar nyelvi
tantargyi jegyét kérdeztiik a tanuloktdl.

Hamar Pal arrdl tett fel kérdést, ,,Ez mit jelent? Jogosan meriilhet fel a kérdés, hogy vajon
homogénnek tekinthetd-e egy vizsgalat fejleszté programja, ha az ennyire széthuzo?!”

A dolgozatban bemutatott fejlesztéprogram t6bbféle olvasasi stratégia haszndlatdra épiilt. A
kiilonboz0 stratégiatipusok ugvanazt a fejlesztési célt szolgaltak, vagyis az olvasasi stratégiak
tudatos fejlesztését. A program nem tekinthetd modszertanilag széthtizonak, mivel egységes
pedagodgiai célrendszer alapjan épiilnek fel a fejleszté modulok. A kiilénbszd feladattipusok
azonban mas-mas kihivasok elé allitjak a tanuldkat, mik6zben mindig egy-egy tevékenységet
allitanak a kdzéppontba. Példaul az olvasott sz6vegbdl a kulcsszavak kivélasztasat, a mentalis
képek alkotasét, a szoveg tagolasat, vagy az informaciok dsszefiiggéseinek vizualizalasat.

A dolgozat végén az Osszefoglal6 f6 fejezetcimet hasznéltam. Két alcimet kiilonboztettem meg,
Az elméleti rész Osszefoglalasa, és Az empirikus kutatdsok Osszefoglaldsa. A foécimben az
Osszefoglalas szo6t is haszndlhattam volna.

A dolgozat dsszefoglaldsdban a szakirodalomban kifejtett kutatdsok keriilnek 8sszegzésre. A
tanulds tanuldsanak elemzése a metakognicié és a metatanulds szemszdgéb6l tovabbi
tanulmény témaja lehet.

Csizér Kata opponensem egy olyan 8sszegzést hianyol, amely a kutatasi program tanulsigait
Osszefoglalja, valamint a tovabbi kutatasi iranyokat ismerteti. Azokra az elemekre kérdez r3,
amelyek egy ilyen tipust szintézisben megjelenhetnének. A dolgozatom fokuszaban a hatékony
tanulds vizsgdlata €s tdmogatdsa volt a stratégiahasznalatra épitve. Az elméleti keretrendszer
feldolgozasatdl a méréeszkozfejlesztésen ¢és empirikus vizsgalatokon keresztiil a
fejlesztoprogram kidolgozasaig haladtam. Tematikusan a tanulds tanuldsa keretrendszerétdl
indulva a tanuldsi, majd nyelvtanuldsi stratégidkon 4t olvasasi stratégiafejleszté programig
jutottam el. Erre épiilve a kovetkezd lépés egy idegen nyelvi olvasas-szovegértéshez
kapcsolddo stratégiafejleszté program hatékonysagvizsgalata lesz.

Kutatasaim nem kiilonallé szigetekként jelennek meg, hanem egymashoz kapcsolddva jarultak
hozz4 a tanulds tanuldsa, és a tanuldsi stratégidk hasznalatanak megértéséhez és pedagdgiai
alkalmazasdhoz. Eredményeim alapjan a kovetkezOeket szeretném kiemelni: a tanulasi
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stratégiak hasznalata mérhetd és a stratégiahasznalat §sszefiigg a tanulasi eredményességgel; a
metakognitiv stratégidk szerepe megjelenik a tanuldsban; az altalanos tanulési és nyelvtanuldsi
stratégiak hasznalata kozott Osszefiiggés tarhato fel; a nyelvtanulasi stratégidk mérésére
kidolgozott mérdeszkoz-fejlesztés soran késziilt validalt kérd6iv alkalmas a nyelvtanulasi
stratégidk mérésére; tovabba az olvasés-szivegértéshez kapcsolddos stratégiahasznélat kitarto
gyakorlassal fejleszthetd; explicit tanitdasa beépitheté a pedagogiai gyakorlatba és digitalis
kérnyezetben 6nallo6 tanulés keretében is alkalmazhato.

Kutatisaim ujdonsaga az, hogy dsszekapcsoljak az elméletet és gyakorlatot, magyar nyelvii
mérdeszkozok fejlesztésére, valamint fejlesztéprogram kidolgozéséra is sor keriilt. Ezzel
feltarta, hogy a tanulasi stratégiak hasznalata nem kiil6nallo jelenségként értelmezhet6, hanem
a tanulds tanuldsa komplex rendszerének leirasahoz jarulnak hozza, és hasznélatat a kognitiv,
metakognitiv és affektiv tényezOk befolyasoljak. A kutatds korlatai kdzott tartom szamon azt,
hogy keresztmetszeti mérésrdl volt sz6, és nem longitudinalis kutatds keretében vizsgéltam a
stratégiahasznalat valtozasat. Korlatként jelenik meg, hogy a nyelvtanulési stratégiaalapt
kutat4s esetében nem standardizalt teszt szolgalt az idegen nyelvi tudésszint mérésére, ezzel
biztositva az 0Osszehasonlithatésagot. Hattérvaltozoként az idegen nyelvi oszidlyzatot
kérdeztiik. Tovabbi hidnyossag, hogy a kérd6ivek dnbevallason alapultak és a tanulok valaszai
nehezen ellendrizhet6ek, valamint tanulasi kontextusban nem tortént megfigyelés. Jovobeli
kutatdsi irAnyok lehetnek a longitudinélis adatgy(ijtés, az adaptiv rendszerek hasznélata és a
mesterséges intelligencia bevondsa.

Egyetértek Csizér Kata opponensem észrevételével a mesterséges intelligenciara vonatkozoan.
A mesterséges intelligencia egyre jelentdsebb szerephez jut a tanuldk életében, és a tanuldsban
is egyre ink4bb teret nyer. A dolgozatban bemutatott kutatdsok még a mesterséges intelligencia
elterjedése eldtt keriiltek kidolgozasra, ¢s megvaldsitasukat sem érintette. A mesterséges
intelligencia tanitasban és tanulasban betoltstt szerepének vizsgalatit azonban fontos kutatasi
irAnynak tartom. Szdmos vezetd folydirat foglalkozik ezzel a témdval és vilagitjdk meg
kiilénbdzd szemszogbol. Jelenleg folyamatban van egy szisztematikus szakirodalmi attekint6
tanulmany publikaldsa, amely a mesterséges intelligencia idegennyelv-oktatdsban bet6ltott
szerepét vizsgélja a mérbeszkozok és azok mikodésének szemszogeébdl, valamint a tanitdsban
valé alkalmazésanak el6nyeit elemezi. Egyetértek azzal, hogy az adaptiv tanulérendszerekben
megjelenik a tanulési stratégidk és az 6nszabalyozott tanulds szerepe is, valamint e rendszerek
a technolégival tdmogatott tanulashoz is kapcsolédnak, azonban ezek nem jelentenek 1j
kutatasi teriiletet, és nem képezték a dolgozat kozvetlen fokuszat sem. Kiilondsen a
fejlesztéprogramok esetében tartom hasznosnak ilyen tipusi rendszerek kidolgozasat.
Kutatocsoportunkban mar alkalmazunk ilyen megoldasokat, példaul egy szokincsalapu
fejlesztéprogramunkban. Az informécios tilterhelés vizsgalata valoban kevés szerepet kap a
dolgozatban. A nagy mennyiségii informacié rendelkezésre allasat abbol a szempontbdl tartom
lényegesnek, hogy a tanulé mennyire képes egy informaciéhalmazban eligazodni, kivalogatni
a szamara relevans informéciokat, mennyire tudja ezeket kritikusan értelmezni, rendszerezni és
feldolgozni. Ebben a szelektild, értelmezd, feldolgozé folyamatban a tanuldsi stratégidk
segitségiikre vannak. Ezek hasznalatdnak vizsgalata jovébeli kutatas témaéja lehet.
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Osszességében a kutatdsaim ive az elméleti keretrendszer feldolgozasatol a mérbeszkoz-
fejlesztésen és az empirikus vizsgalatokon 4t a pedagogiai alkalmazasig vezetett, igy egyszerre
szolgalta az elméleti és gyakorlati célokat. Az elméleti keretrendszer a kutatok szamara nyjthat
tampontot, a kidolgozott méréeszkdzok a kutatasban és mérés-értékelésben dolgozok munkajat
tamogathatjdk, mig a fejlesztéprogram a pedagdgusok szaméra jelenthet kozvetleniil
alkalmazhatd fejlesztGanyagot, amely beépithetd a tanérai munkéba.

Kritikai észrevételek az Irodalom és a Jegyzékek c. fejezetekhez

Egyetértek Hamar P4l megjegyzéseivel e részekre vonatkozdan.

A doktori mii stilusaval és formajaval kapcsolatos részletes megjegyzések

Koszondm Hamar Pal opponensemnek a dolgozat formatumara és nyelvezetére vonatkozé
észrevételeit, valamint a hibak, elgépelések feltarasat. Bizom benne, hogy a tartalomrdl nem
terelték el a figyelmet. Opponensi véleményében tételesen felhivta a figyelmem a nehezen
érielmezheté mondatokra, szdéismétlésekre, illetve a gépelési hibdkra, és ezeket
szisztematikusan kigytijtétte. Koszonet érte. Az egyes észrevételekhez roviden: A 47.
tdblazathoz tartozé megjegyzés rész valdban atkeriilt a kévetkezd oldalra. Moreno és Martin
esetében annyit szeretnék megjegyezni, hogy a szévegben ,,¢s” vélasztja el a szerzket, a
zérojeles hivatkozasokndl ..&” jel. Az 59. oldalon nem latok szamozisi problémét. Ha az
opponensem a IV.1. fejezetre gondol, ott két mérési pont volt, ezért inditottam Gjra a szamoz4st.
A 9. oldalon t6bb hivatkozas is szerepel, ezeket egyben kozoltem, ezért érezheti opponensem a
torést. A tételek kozott emliti egy hibasan szerkesztett mondatot, ezt azonban nekem nem
sikeriilt egyértelmiien azonositanom. K&sz6nom a széveg aprolékos attekintését.

Koszondm opponenseimnek, hogy elolvastdk a dolgozatomat, és részletes opponensi
véleményiikkel segitették a doktori eljarasomat. K6sz6nom a dolgozat értékelésére forditott
idejiiket és munkdjukat, valamint megtisztel6 figyelmiiket.
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