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A digitális kényszertávoktatásról hallgatói 

szemmel: egy teljes egészében online módon 

megvalósuló félév tapasztalatai a szaknyelv- 

oktatás szemszögéből 
 

 

 

ÖSSZEFOGLALÁS 

 

A 2020/21-es tanév tavaszi félévében a COVID-19 miatt a teljes szorgalmi időszak 

kényszertávoktatási környezetben zajlott a magyar felsőoktatásban. Ez a teljes mérték-

ben online módon megvalósuló, új oktatási forma számtalan korábban ismeretlen kihí-
vás elé állította mind az oktatókat, mind a hallgatókat. Az eddig rendelkezésre álló 

kutatások azt mutatják, hogy a magyar egyetemi hallgatók „digitális bennszülöttként” 

általában képesek az IKT-eszközöket megfelelően használni, ám ezt nem mindig tanu-

lási céllal teszik, így nemcsak az oktatói, hanem a hallgatói oldalon is jócskán akadtak 

nehézségek a digitális technika kezelése terén. A digitális átállás kapcsán végeztük em-

pirikus kutatásunkat, amelynek fókuszában a felsőoktatásban folyó (szak)nyelvoktatás-

ban részt vevő hallgatók által a kényszertávoktatási környezetben szerzett tapasztalatok, 

valamint a diákok által megfogalmazott észrevételek és javaslatok állnak. A kutatás fel-

táró jellege miatt kvalitatív módszert használtunk, és mivel minél több és diverzebb 

hallgatói véleményt szerettünk volna begyűjteni, kérdőíves formában nyitott kérdéseket 

alkalmaztunk. A hallgatói válaszokra alapozva a tartalomelemzés módszerének segítsé-
gével tártuk fel a vizsgálandó jelenség kontextusait és összefüggéseit. A kutatásba a Bu-

dapesti Gazdasági Egyetem (BGE) három karának diákjait vontuk be. Sokrétű kutatási 

eredményeink – amelyeket jelen tanulmányunkban az oktatói kommunikáció, a tan-

anyag, a haladás-hatékonyság, a tudásértékelés és vizsgáztatás, az órai interakció, az on-

line eszközök használata, valamint a motiváció témák köré csoportosítva írunk le – 

hasznosak lehetnek nemcsak a BGE, hanem más felsőoktatási intézmények oktatói szá-

mára is az online környezetben megvalósuló oktatási programok tervezéséhez és fejlesz-

téséhez. 

 

Kulcsszavak: digitális oktatás, IKT-eszközök, kényszertávoktatás, online oktatás, tarta-

lomelemzés, oktatói kommunikáció, hatékonyság, tudásértékelés, órai interakció, moti-

váció  
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BEVEZETÉS 

 

A 2020/21-es tanév tavaszi félévében a teljes szorgalmi időszak kényszertávoktatási 
környezetben valósult meg. Ennek apropóján és ezen tapasztalatok iránt érdeklődve vé-

geztük kutatásunkat, amelyben arra voltunk kíváncsiak, hogy felsőoktatásban 

(szak)nyelvet tanuló hallgatóinknak milyen élményeik vannak e félévvel kapcsolatban, 

és hogy tapasztalataik alapján milyen javaslatokat fogalmaznának meg az oktatás minő-

ségének javítása érdekében. Azért, hogy ne l imitáljuk a hallgatók vála-

szait,  nyitott kérdéseket tet tünk fel , a hallgatók válaszait pedig a 

tartalomelemzés eszközével vizsgáltuk. 
Cikkünkben először kutatásunk elméleti hátterét ismertetjük, amelynek kap-

csán kitérünk az IKT-eszközök jelenlegi alkalmazásának buktatóira, a távoktatás során 

történő számonkérés problematikáira, az oktatásban részt vevők közötti interakció meg-

létének és hiányának kérdésére, továbbá a digitális eszközök használatának nehézsége-

ire. Ezután – kutatási módszerünk ismertetését követően – eredményeinket foglaljuk 

össze a következő témák mentén: oktatói kommunikáció, tananyag, haladás-hatékony-

ság, tudásértékelés és vizsgáztatás, órai interakció, online eszközök használata, motivá-

ció. Tanulmányunkat összegzés zárja. Cikkünk megállapításai tendenciákat jelezhetnek, 

és a felsőoktatási intézmények számára hasznosak lehetnek kényszertávoktatási prog-

ramjaik és az ilyen oktatási környezetben megvalósuló, mindennapi oktatási gyakorla-

tuk tervezéséhez. 
 

ELMÉLETI HÁTTÉR  

 

A 2020/21-es tanévben a digitális oktatás már nem volt teljesen újdonság az oktatóknak 

és a hallgatóknak sem, hiszen a korábbi tanévben már nagyrészt hozzászoktak ehhez az 

oktatási környezethez. A korábbi kutatások már igazolták, hogy a nyelvtanításban pusz-

tán az IKT-eszközök használata nem jár együtt az oktatás hatékonyságának növelésével 

(Kétyi, 2017; Papp-Danka, 2013; Asztalos és mtsai, 2021), valamint több magyar és 

külföldi kutatás azt is megállapította, hogy az IKT-eszközöket gyakran az adott oktatási 

helyzetet jellemző digitális környezetre adaptálva, de tanárközpontú megközelítésben 

alkalmazzák (Buda, 2010; Ertmer és Ottenbreit-Leftwich, 2010; Gabriel és mtsai, 2012; 

Hülber, Papp-Danka és Dringó-Horváth, 2020; Molnár és Kárpáti, 2012; Papp-Danka, 
2019; Waycott és mtsai, 2010), ami a hatékonyságot általában nem szükségszerűen nö-

veli. Hosszabb távon bizakodásra adhat azonban okot, és az érdemi fejlődés kulcsát je-

lentheti, hogy a magyar hallgatók általánosságban képesek a felsőoktatásban használt 

digitális, oktatási célú eszközöket hatékonyan használni, ahogyan erre a magyar szakiro-

dalom rávilágít (Benedek, 2020; Fehér és Hornyák, 2011; Hargittai, 2010; Hargitai és 

mtsai, 2020; Ollé, 2011; Papp-Danka, 2013). Egyes források egyúttal azt is megállapít-

ják, hogy a hallgatók nem minden esetben használják az IKT-eszközöket tanulási céllal: 

azok rekreációs célra történő felhasználása jellemzőbb (Fekete, 2020), és számos olyan 

hallgató is van, aki tanulásához célirányosan használja a digitális eszközöket (Kiss és 

Pikó, 2018). Ezen eszközök oktatásban való felhasználása ezért nehézséget jelenthet a 

hallgatóknak és az oktatóknak egyaránt, mint ahogyan azt a COVID-helyzet kapcsán 
Proháczik (2021) is leírja, illetve ahogyan arra a különféle generációk digitális eszköz-

használata kapcsán korábban már Rab (2018), valamint Nagy és Fekete (2020) is fel-

hívta a figyelmet. Korábbi kutatásuk alapján Asztalos és mtsai (2021) a jelenléti oktatás 
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során használt több olyan digitális eszközt is azonosítottak, amelyeket az oktatók is tud-

tak kezelni, és amelyek egyúttal a hallgatók szerint is hatékonynak bizonyultak. Fajt, 

Török és Kövér (2021) különféle oktatási platformok kapcsán mérték fel a hallgatói vé-
leményeket, valamint a technikai feltételekből adódó, hallgatók által átélt nehézségekre 

voltak kíváncsiak: azt találták, hogy e nehézségek mellett mind az oktatók, mind pedig a 

hallgatók igyekeztek a lehetőségekhez képest maximálisan kiaknázni a digitális 

oktatási  környezet jelentette különleges helyzetet . A felsőoktatás 

kapcsán összességében elmondható, hogy az imént röviden ismertetett, legfrissebb kuta-

tások is azt jelzik, hogy mind az oktatói, mind a hallgatói oldalon jócskán akadtak ne-

hézségek a digitális technika kezelése terén, beleértve ebbe elsősorban az IKT-eszközök 
megfelelő módszertani célú használatát (Hülber, Papp-Danka és Dringó-Horváth, 

2020). 

Az oktatás mellett a számonkérés szintén hektikus pontja a kényszertávoktatás-

nak. Így nem csoda, hogy ez szintén nehézségeket okozott az online térben mind a diá-

kok, mind az oktatók körében. A diákok körében az IKT-eszközök használatának 

nehézségei hátrányosan befolyásolták a számonkérés eredményét, az oktatók pedig 

fenntartották maguknak a lehetőséget, hogy a számszerűsíthető eredményeket felfelé 

vagy lefelé módosítsák (Németh, Rajnai, Cziboly és Bethlenfalvy, 2021). Pál és Kóris 

(2021) számos tanulmányra hivatkozva kérdőjelezik meg a hagyományos számonkérési 

formákat, és arra hívják fel a figyelmet, hogy a pedagógia világában már előtérbe kerül-

tek a formatív értékelési formák, a felügyelet nélküli vizsgák, valamint a tanulást és 
gondolkodást támogató értékelési formák. Pál és Kóris (2021) azt prognosztizálja, hogy 

a jövőben az alternatív értékelési formák még inkább teret nyernek, s elterjedésüket a 

hallgatói attitűdformálás jelentősen elősegítheti (Bánhegyi és Fajt, 2020; 2021). Dombi 

és mtsai (2021) felhívja a figyelmet a felsőoktatásban tanuló hallgatók tanulástámogatá-

sának szükségességére. A COVID-19 járvány kapcsán Rausch és Misley (2021) ezzel 

összhangban sürgetik a technológiaalapú digitális módszerek tágabb körű elterjesztését 

az oktatók körében – aminek előfeltétele, hogy az oktatók pedagógiai digitális kompe-

tenciái fejlettek legyenek, hiszek ezek nélkül a digitális módszereket nem tudják szak-

szerűen alkalmazni, ahogyan erre a magyar kontextust elemezve Dringó-Horváth 

(2020), Dringó-Horváth és mtsai (2020), valamint Dringó-Horváth és Gonda (2018) is 

rámutat. 

 Az online órákhoz kapcsolódó interakció vonatkozásában fontos kiemelni, 
hogy ezen oktatási forma használatakor minden résztvevő hiányolja a személyes kap-

csolatot (Szabó, Jagodics és Kóródi, 2021), valamint azt, hogy általánosságban véve az 

interakció mennyisége is lecsökkent (Fajt, Török és Kövér, 2021). Ezenkívül előkerült 

annak a problematikája is, hogy a tanárok nem voltak elérhetők a megfelelő kommuni-

kációs eszközökön a hallgatók által elvárt felhasználói tudással és gyorsasággal, illetve 

hogy ezeken a túlterheltség miatt nem válaszoltak időben (Németh, Rajnai, Cziboly és 

Bethlenfalvy, 2021). Ez a jelenség részben annak tudható be, hogy bár a tanárok a 

COVID-időszakban számos helyen kaptak támogatást (Dombi és mtsai, 2021), azonban 

nem minden esetben – és különösen a kezdetekkor nem – kaptak megfelelő szakmai se-

gítséget az új, digitális oktatási eszközök használatához (N. Kollár, 2021). 

 Ahogyan az a fenti szakirodalmi áttekintésből is kiderül, a kényszertávoktatás 
alatt számos buktatóval kellett megküzdeni mind a hallgatói, mind az oktatói oldalon. 

Erre – és egy esetleges hasonló jövőbeni helyzetre – tekintettel a Budapesti Gazdasági 

Egyetem (BGE) Idegen Nyelvi és Kommunikációs Intézete a 2020/2021-es tanév 
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tavaszi félévében a digitális oktatással kapcsolatos hallgatói tapasztalatokat kívánta fel-

tárni annak érdekében, hogy a megváltozott helyzetben továbbra is a lehető legszélesebb 

körben biztosíthassa a minőségi oktatást. 
 

KUTATÁSI MÓDSZEREK  

 

Kutatási céljaink eléréséhez első ránézésre kézenfekvőnek tűnhetett volna a kvantitatív 

kutatási paradigmát választanunk, azonban a jelen kutatás feltáró jellege miatt a kva-

litatív kutatási  módszerek mellett döntöttünk . Döntésünk hátterében 

az a megfontolás állt, hogy miközben a kvantitatív adatgyűjtés lehetővé teszi a nagy 
mintán történő vizsgálódást, a kvalitatív kutatási módszerek segítségével a vizsgált je-

lenséget, valamint annak okait és összefüggéseit mélyebben lehet feltárni. Vizsgálatun-

kat ezért a két módszer ötvözeteként, kérdőíves formában végeztük, vagyis az adatokat 

kérdőíves módszerrel gyűjtöttük, abban mégis jellemzően nyitott kérdéseket tettünk fel, 

így a résztvevőknek lehetőségük volt akár hosszabban is kifejteni véleményüket. Erre 

tekintettel az adatok feldolgozását nem kvantitatív módon végeztük, hanem a feltáró ku-

tatásokat jelentősen segítő tartalomelemzés kvalitatív módszerét alkalmaztuk. 

Tanulmányunk vonatkozásában a tartalomelemzést Hsien és Shannon (2005) 

alapján a következőképpen definiáljuk: „olyan kutatási módszer, amelyet a szöveges 

adatok tartalmának szubjektív értelmezése céljából használnak oly módon, hogy [a szö-

vegben fellelhető] témák és minták kódolása és azonosítása egy rendszerszerű osztályo-
zási folyamat révén [áll elő]” (1278. o.; BM fordítása). Azért választottuk az adatok 

ilyen módon történő feldolgozását, mert ez a módszer – az elemzendő szövegszerű ada-

toknak köszönhetően – segít a vizsgálandó jelenség kontextusának és a rejtett összefüg-

géseknek a feltárásában. Ez a módszer ugyancsak elősegíti egy-egy jelenség okának 

azonosítását (Krippendorf, 2013), azonban nem befolyásolja a válaszadókat előzetes ka-

tegóriákkal, illetve részükre a válaszadás nem jelent semmiféle tartalmi kötöttséget 

(Hsien és Shannon, 2005) – és ez az ilyen feltáró jellegű vizsgálatok esetében kívánatos. 

Jelen kutatásunkkal is éppen ez volt a célunk, hiszen a 2020/21-es tanév digitális oktatá-

sáról és a hallgatók ezzel kapcsolatos javaslatairól szerettünk volna adatokat gyűjteni. 

Mivel az adatokat az egyetemen oktató kollégák dolgozták fel, a tartalomelemzés egy 

másik előnyét is maximálisan sikerült kiaknáznunk: a háttér és a kontextus ismeretét, 

amivel a kutatásban részt vevő kollégáink rendelkeznek. 
 A tartalomelemzés módszerét – az üzleti szövegekhez kapcsolódóan a vállalati 

honlapok sikeres vizsgálata (Géring, 2014) mellett – több esetben alkalmazták oktatási 

környezetek vizsgálata céljából is: Gläser-Zikuda, Hagenauer és Stephan (2020) empi-

rikus oktatási kutatások kapcsán vizsgálta és javasolja a tartalomelemzés használatát, 

míg Benites, do Nascimento, Milistetd és Farias (2016) tanárképzési programok eseté-

ben alkalmazta sikerrel e metódust. Ebből kiindulva a tartalomelemzés általunk alkal-

mazott módszerét a jelen kutatás esetében módszertanilag megalapozottnak és 

igazolhatónak tekintjük. 

 

Résztvevők  

 
A kutatásba a BGE három karának – a Kereskedelmi, Vendéglátóipari és Idegenfor-

galmi Kar, a Külkereskedelmi Kar és a Pénzügyi és Számviteli Kar – diákjait vontuk be. 

A mintánkba összesen 232 hallgató került be, akik a 2020/21-es tanév tavaszi 
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szemeszterében hallgatták intézményünk valamilyen idegen nyelvi-szaknyelvi kurzusát. 

Az adatgyűjtés során kényelmi mintavételi eljárást alkalmaztunk, azaz a kérdőívet bár-

melyik hallgatónk kitölthette, aki az adott félévben valamilyen idegen (szak)nyelvi kur-
zust hallgatott. 

 

Kutatási eszköz  

 

Ahogy azt már korábban említettük, a kutatás során online, kérdőíves formában, nyitott 

kérdésekkel kívántuk elvégezni az adatgyűjtést. Hogy a lehetőségekhez képest minél 

valósabb és őszintébb véleményeket kapjunk, a kérdőív elején feltüntettük, hogy a vá-

laszadás anonim és önkéntes, és hangsúlyoztuk, hogy a válaszadók saját véle-

ményére vagyunk kíváncsiak . A kérdések összesen hét témakör köré 

csoportosultak, amelyek a következők voltak: 1) a hallgatók véleménye a 2020/21-es 

tanév tavaszi félévének idegen (szak)nyelvi kurzusairól általánosságban, 2) a hallgatói 

tanórai munka oktatók részéről történő koordinálása, 3) az online és digitális feladatok 

minősége és jellemzői, 4) a digitális oktatás során használt tananyagok minősége és jel-

lemzői, 5) a digitális oktatás során történő számonkérés jellemzői és megítélése, 6) a di-

ákok és az oktatók közötti kommunikáció jellege. Ezenfelül arra is rákérdeztünk, hogy 

7) milyen a hallgatók motivációja az adott oktatási környezetben. Minden kérdés után 

lehetőséget adtunk a hallgatóknak arra is, hogy kifejtsék a véleményüket arról, hogy mi-

lyen módon lehetne javítani a gyakrabban felmerülő problémákon. Emellett természete-
sen a résztvevőkkel kapcsolatos néhány háttéradatot is begyűjtöttünk (a hallgató a BGE 

melyik karára jár, milyen idegen nyelvet tanul az adott félévben stb.), hogy a későbbiek-

ben a karokra, illetve akár a nyelvekre jellemző specifikus adatokat is megvizsgálhas-

suk. 

 

Adatfelvétel és az adatelemzés módszerei 

 

Az adatfelvétel a 2020/21-es tanév tavaszi félévének utolsó időszakában, vagyis május 

végén és június elején zajlott online formában. Ugyan a kutatási eszköz nyitott kérdése-

ket tartalmazott, az adatok későbbi könnyebb kezelhetősége érdekében a Google Forms 

használata mellett döntöttünk, így az adatokat lehetőségünk volt kérdőív segítségével 

könnyebben átlátható formában összegyűjteni. Az adatelemzést a megalapozott elmélet 
(Grounded Theory, Glaser 1967; Bryant és Charmaz, 2007) tartalomelemzés módszeré-

vel végeztük.  

Az elemzési folyamat során Elo és Kyngäs (2007) alapján a következő eljárá-

sokat és elemzési szakaszokat alkalmaztuk: az elemzés egysége az egy-egy válaszadó 

egy kérdésre adott válasza volt; a kódolás szakaszában az elemzés során először elolvas-

tuk a válaszokat, ezekből kinyertük az azonosítható témákat, amelyekhez kódokat ren-

deltünk; ezt követően a témákat (kódokat) egymással összefüggő alá- és fölérendeltségi 

kategóriákba rendeztük, végül pedig megalkottuk a teljes elemzés egymáshoz kapcso-

lódó témáinak táblázatát az összefüggések vizualizálása céljából. Ezt követően az elem-

zési szakaszban megvizsgáltuk, hogy a kódolások esetében milyen együttes 

előfordulásokat tudunk azonosítani, hiszen azok tendenciákat jeleznek. Az értelmezés 
szakaszában pedig az együttes előfordulásra próbáltunk – az általunk ismert kontextusra 

támaszkodva – magyarázattal szolgálni.  
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Mivel a kvalitatív kutatási paradigma a kvantitatívhoz képest lényegesen szub-

jektívebb, a résztvevők válaszait kétszeres tartalomelemzésnek vetettük alá, ami azt je-

lentette, hogy minden nagyobb kategóriához és kérdéshez tartozó választ legalább két, 
de sok esetben több kutató olvasott át és kódolt; az így létrehozott kódokat végül min-

den esetben összevetettük, és ily módon véglegesítettük az adatok kódolását. Az adat-

elemzés több körben, az ily módon kialakult kódok, azaz kategóriák mentén történt: a 

szöveges válaszokat a végleges kategóriák alapján elemeztük. Bár vizsgálatunk kvalita-

tív alapokra épült, az adatelemzés során az eredményeket részben igyekeztünk számosí-

tani, megmutatva, hogy az egyes kategóriák esetében a válaszadók hány százaléka jelölt 

meg azonos jelenségeket, hogy így is bemutathassuk a felvetett témák kiterjedtségét és 

jelentőségét. Az elemzési kategóriák esetében 100%-os eloszlásban ott tudtuk az adato-

kat ismertetni, ahol a kutatók által véglegesített elemzési kategóriák egybeestek a feltett 

kérdések témáival, hiszen ez esetben minden kitöltő adott választ. Ahol viszont ez nem 

így volt, ott azt ismertetjük, hogy az adott elemzési kategóriát az összes válaszadó hány 

százaléka jelölte meg, ami lényegesen alacsonyabb számokat eredményez. A 100%-os 
eloszlású, első csoportba az oktatói kommunikáció, a tananyag, a tudásértékelés és vizs-

gáztatás, valamint a motiváció kategóriák, míg a második csoportba a haladás-hatékony-

ság, az órai interakció és az online eszközök kategóriák tartoznak.  

 

EREDMÉNYEK ÉS DISZKUSSZIÓ 

 

Oktatói kommunikáció  

 

A vizsgálat eredményei alapján elmondható, hogy az oktatói kommunikációt a hallgatók 

pozitívan, negatívan vagy semlegesen ítélték meg. A kvantitatív elemzés ezen vélemé-

nyek arányára is rávilágított: az oktatói kommunikációt a hallgatók 40%-a pozitívan 
ítélte meg, 20%-uk negatív visszacsatolást adott, azaz közel kétszer annyian vélekedtek 

pozitívan az oktatói kommunikáció megítéléséről. 40%-uk semlegesen nyilatkozott a 

feltett kérdésről: „rendben volt”, „megfelelő”, „nagyjából OK” – olvashattuk a válaszok 

között. 

A pozitívan vélekedő válaszadóink véleménye szerint az oktatók nagy igyeke-

zettel és segítőkészséggel válaszoltak minden felmerülő hallgatói kérdésre, akár az on-

line órákon vagy azokon kívül e-mailben feltett kérdésekre. A válaszokból az is 

kiderült, hogy hallgatóink a közös munkavégzést segítő tanári hozzáállást is pozitívan 

értékelték: „tanárunk mindenről időben tájékoztat,  az órán el-

mondja a fontos teendőket,  határidőket” , „könnyen el lehet érni a ta-

nárt”, „az oktatók segítőkészek és gyorsan válaszolnak az e-mailekre is” „mindenkivel 

igyekezett párbeszédet kezdeni a felmerülő témákról”, „a tanár órán kívül is elérhető”, 

„az oktatóra minden kérdés esetén lehet számítani”, „az oktató mindig rendelkezésünkre 

áll”, „a hallgatói munka is meghatározott, jól irányított”, „nagyon kedves velünk az ok-

tató, és igyekszik könnyíteni a nehézségeinket, melyek felmerülnek az online oktatás 

során”.  

A negatív visszajelzéseken túl, pl. „lehetne jobb”, „gyenge”, „a kommunikáció 

sokszor nehézkes volt”, „az órákon kívül nem igazán volt kommunikáció”, „nem vála-
szol hetekig”, „többet kellett volna beszélgetni a hallgatókkal”, „elég kevés a kommuni-

káció, inkább csak »utasítások« vannak, hogy mik a feladatok”, a hallgatók arra is 

kitértek, hogy olyan kurzusok esetében, amelyeket két vagy esetleg több oktató tartott, 
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az oktatók közötti kommunikáció esetenként kevésbé volt gördülékeny, aminek eredmé-

nyeképpen a hallgatók tájékoztatásában eltérő vagy esetleg ellentmondásos információk 

is megjelenhettek. Ez részben az oktatók túlterheltségével is magyarázható (Németh, 
Rajnai, Cziboly és Bethlenfalvy, 2021). A problémát kiküszöbölendő az oktatóknak ér-

demes lenne már a félév megkezdése előtt időközönként egyeztetniük, ugyanis néhány 

esetben jelentős félreértéshez is vezethet az eltérő tájékoztatás. Erre példa a következő 

hallgatói megjegyzés: „az év elején megosztott tájékoztató fájlok a követelményekről 

nem mindenhol fogalmaztak egyértelműen”. Ez pedig elvezet a kurzustematikák kérdé-

séhez: célravezetőbb hosszabb szövegben és részletesebben kifejteni a követelménye-

ket, és azokat az oktatóknak egyeztetés után közös elvárásként kommunikálni a 

hallgatók felé a jövőbeni esetleges félreértések elkerülése végett.  

Az e-mailen való kommunikáció mellett az intézményben használt kommuni-

kációs és adatmegosztó platformok (Neptun, Coospace, Moodle) közül csak a Coos-

pace-t és a Neptunt jelölte meg pár hallgató mint preferált platformot, és egy válaszadó 

szerint a tanár „ne a Neptunon, hanem a Coospace-en kommunikáljon” (hasonló megál-
lapításra jutott  Fajt, Török és Kövér, 2021). A Coospace Neptunnal való összevetése 

nyomán elmondható, hogy a Neptun nem alkalmas arra,  hogy azon 

keresztül az oktató a hallgatókkal megfelelően kommunikál-

jon , ugyanis annak online felülete nem felhasználóbarát, nincs hozzá okoseszközökön 

használható alkalmazás. További probléma a Neptun-rendszerrel kapcsolatban az is, 

hogy ugyan van lehetőség üzenet érkezéséről szóló e-mail-értesítés beállítására, ugyan-

akkor ahhoz, hogy az üzenetet meg tudjuk válaszolni, előbb be kell lépni magába a Nep-

tun-rendszerbe, amit a hallgatók sokszor túlságosan – vagy egyszerűen csak 

értelmetlenül – bonyolultnak éreznek. Ehhez képest sokkal egyszerűbb és megfelelőbb 

számukra az e-mailben történő kommunikáció.  

 

Tananyag 

 

Egyetemünkön az oktatók a különböző karok igényeinek megfelelő tananyagokat hasz-

nálnak, ezek magukban foglalják mind a különféle kiadók általános és szaknyelvet ok-
tató nyelvkönyveit, mind a saját fejlesztésű tananyagokat. Ebből adódóan nem meglepő, 

hogy a tananyagok kapcsán is megoszlik a diákok véleménye. A tankönyvek használata 

azért is fontos, mert – ahogy arra Haycroft (1998) már több, mint két évtizeddel ezelőtt 

rámutatott – a tankönyvek pszichés szempontból nyújtanak fogódzót a tanulóknak és a 

tanároknak, ugyanis segítségükkel a tanulók szemmel láthatóan követhetik az előrehala-

dás mértékét és sebességét is. A saját fejlesztésű tananyagokat éppen ezért a BGE-n 

rendszeresen felülvizsgálják az anyagok készítői, aktualizálják, és az igényekhez szab-

ják, amit a hallgatók (a válaszadók 26%-a) is elismernek és nagyon pozitívan értékel-

nek. Egyes hallgatók számára (a válaszadók 4%-a) fontos az is, hogy ezek az anyagok 

online elérhetők legyenek, ami a kereskedelmi forgalomban lévő tankönyvekről még 

nem minden esetben mondható el. Sőt, a megkérdezettek közül páran megemlítették azt 

is, hogy ezek a tankönyvek nehezen beszerezhetőek, és ezt negatívumnak tekintik. A 
tananyagok terén szintén törekedni kell arra, hogy az online környezetekben online elér-

hetőségű anyagokat használjon az oktató, ami sokszor nem könnyű feladat, hiszen, bár 

egyre több tankönyvcsalád érhető el digitális formában, ezek száma a tankönyvpiacon 

még mindig relatíve alacsony a hagyományos papíralapú tankönyvek számához képest 

(Fajt és Bereczky, 2021, valamint Dringó-Horváth és Menyhei, 2020). Összességében 
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azonban mindhárom karon elégedettek voltak a hallgatók a tananyaggal: nagyon sok 

(58%) pozitív visszajelzés érkezett. Egy pár jelzőt kiemelve: „tartalmas”, „érdekes”, 

„színvonalas”, „színes”, „gyakorlatias”, „hasznos”, „interaktív”, „jól felépített”, „saját 
fejlesztésű”, „korszerű” és „jól tanulható”. Hallgatóink szintén nagyra értékelik a hasz-

nos linkeket, a jó videós anyagokat, a plusz feladatokat, és azt is méltányolják, hogy a 

tananyagok jól felkészítenek a nyelvvizsgára. 

Másfelől az online anyagok esetében a diákok 14%-a hiányolja a modern té-

májú beszédértés-feladatokat és a friss, szakmai témákat feldolgozó videókat; néhányuk 

szerint elavult a tananyag, illetve többen a naprakész szakmai cikkeket hiányát emlege-

tik fel. Többen úgy érezték, túl sok a tananyag, és hogy mindezt a rendelkezésre álló idő 

alatt nem lehet megfelelő mélységben megtanulni. Azzal kapcsolatban, hogy milyen ja-

vaslataik vannak a tananyagokat illetően, érdekes újra megfigyelni a kettősséget: van, 

akinek túl sok a nyelvtant gyakoroltató feladat, míg a felmérés során sokan említették, 

hogy több nyelvtani feladatot várnának el. Összességében az látható, hogy a diákok 

15%-a több gyakorlófeladatot szeretne (leginkább a nyelvtan és a beszédértés gyakor-

lása végett), nem akarnak unalmas, monoton órákat, ehelyett aktuális és gyakor-

latias tananyagot igényelnek . Mint említik, „a cégek naprakész nyelvtudást 

várnak el”, ehhez pedig elengedhetetlen, hogy ezek a szempontok teljesüljenek. Miután 

az online oktatás során sokszor egész nap a monitor előtt ültek a hallgatók, talán nem 

meglepő, hogy játékos, kreatívabb, interaktív feladatoknak (pl. Kahoot!) örülnének, 

ezenkívül elvárnák a különféle applikációk használatát is a tanulás során. Szintén fontos 
szempont számukra, hogy ha szkennelt vagy reáliaanyagokkal dolgoznak az órákon, ak-

kor azok mindenképpen jó minőségűek legyenek. 

 

Haladás-hatékonyság 

 

A haladás és a hatékonyság témakörét a kutatásban részt vevő hallgatók eléggé külön-

bözően ítélték meg, egyúttal számos javaslatot is tettek. Úgy vélték, hogy ahol az oktató 

részéről a technikai és az online módszertani felkészültség megfelelő volt, ott hatéko-

nyak voltak az órák, és sikerült haladni az anyaggal. Talán a kevesebb személyes inter-

akciónak is köszönhető, hogy hallgatóink úgy gondolják: a szóbeli készségfejlesztésre 

az órák alatt nagyobb figyelmet szükséges fordítani. 

 Igen érdekes volt a haladás tempója kapcsán a válaszok megoszlása: szinte 
azonos arányban érkeztek olyan válaszok, hogy túl lassú (a válaszadók 20%-a), hogy 

megfelelő (a válaszadók 20%-a), illetve hogy túl gyors volt az óra tempója (a válasz-

adók 19%-a). (Ezen a helyen ismét felhívjuk a figyelmet, hogy az adatok azért nem ad-

ják ki a 100%-ot, mert az adott elemzési kategóriát nem az összes válaszadó jelölte meg, 

ez pedig lényegesen alacsonyabb összértékeket eredményez az ilyen besorolhatóságú 

válaszok esetében.) E diverz válaszok talán a technikai eszközök használatában való jár-

tasságok és a hallgatókat körülvevő egyéni, otthoni tanulási környezetek különbségével 

is magyarázhatók: akiknek könnyebb volt a technikát kezelni, és a tanulás szempontjá-

ból megfelelő környezetben voltak, azok pozitívabban élték meg a kurzusokat (vö. Fe-

kete, 2020). Az órai munka kapcsán a hallgatók egybehangzóan (a válaszadók 25%-a) a 

módszertani kreativitást, a színesebb órai tevékenységeket (pl. gamifikáció, projektmód-
szer) és a változatos oktatási módszerek használatát javasolták. Ezek a felvetések igen 

fontosak lehetnek, hiszen a javasolt megközelítés az online oktatási környezet – sokak 

által megélt – monotonitását ellensúlyozni tudja. Ezenkívül több hallgató is azt 
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tanácsolta, az oktató szólítsa fel név szerint a diákokat, így is növelve a hallgatói bevo-

nódást és interakciót. Láthatjuk tehát, hogy a diákok elkötelezettek a haladás és a haté-

konyság iránt, amelyekkel kapcsolatosan – mint fentebb látható – számos ajánlást is 
megfogalmaztak. 

 

Tudásértékelés és vizsgáztatás 

 

Összességében a hallgatók elégedettek voltak az online számonkéréssel (ez a válasz-

adók 52%-át jelenti), továbbá a tanszékek, illetve az oktatók által összeállított zárthelyi 

dolgozatokat korrektnek és megoldhatónak tartották. Ahogyan ők fogalmaztak: „a tudá-

somat a tanár el tudta helyezni egy olyan szinten, amelyen én is”; „a vizsgán/zh-n 

ugyanazok kerültek visszakérdezésre, amiről órán beszéltünk”; „tetszett, hogy nem egy-

máshoz, hanem magunkhoz mértek minket”. Ezekből a válaszokból az derül ki, hogy az 

oktatók megfelelően értékelték a hallgatók tudását az online környezetben, és ezt a hall-

gatók egyéni szintjéhez igazodva tudták megvalósítani. 

Néhány hallgatói válaszból az derült ki, hogy az otthoni környezetben 

megírt számonkérés kevesebb feszültséget okoz számukra : a 

tesztek megírása során „az itthonról kitöltött vizsgán csökken a vizsgadrukkom”. Több 

válaszadó pozitívan értékelte a több feladatra épülő számonkérést: ez esetben a kurzus 

során többféle feladatra, beadandóra, prezentációra szereztek pontokat a hallgatók, és 

ebből alakult ki a félév végi osztályzat. A javaslatok között többen említették, hogy ezt 
a számonkérési formát kívánatos lenne megtartani a jelenléti oktatás idejére is. Ugyan-

akkor pár hallgató azt emelte ki, hogy „online nehezebb a tudásról számot adni”, és úgy 

vélték, hogy nem minden feladat alkalmas számonkérésre: „a kisebb számonkéréseket 

nem lehet megfelelően lebonyolítani. Egy Kahoot!-os szódolgozat nem mindig tükrözi a 

valódi tudást”. A megkérdezettek általában hasznosnak találták a beadandókat (házi dol-

gozatokat), valamint pozitívan értékelték, hogy számítógépes vizsgánál az oktatók egy-

értelműen meghatározzák a feladatot és az egyéb utasításokat. Az is segítség számukra, 

hogy látszik a hátralévő idő, és jó a feladatok vizuális megjelenítése. Egyik megkérde-

zett megjegyezte továbbá, hogy „egy videó is tartozott a zh-hoz, amit össze kellett fog-

lalni, szerintem ez egy jó ötlet”. 

Az online számonkérés során a legnagyobb problémát a feladatok megoldására 

adott idő rövidsége jelentette mindhárom karon, ezt a válaszadók 9%-a kifogásolta. Az 
oktatók ezt a módszert elsősorban a puskázások megakadályozása céljából vezették be, 

ám a diákok több esetben nehéznek találták a feladatokat, ami szintén összefüggésben 

van azzal, hogy kevésnek érezték a tesztek kitöltéséhez rendelkezésre álló időt. Aho-

gyan az oktatók előtt álló alternatívát megfogalmazták: „több idő vagy kevesebb fel-

adat”. Azt azonban a hallgatók is említették, hogy az online számonkérés során több 

lehetőségük van nem megengedett segédeszközöket igénybe venni: „csak szóbeli kéne a 

puskázás miatt”, „a zh kikapcsolt kamerák mellett egy word dokumentum kitöltésével 

zajlott, nem egy Coospace vagy Moodle teszttel”. További kritikaként hangzott el, hogy 

„az órai munka értékelése nem igazságos szerintem, mert lehet, hogy valaki tudja a kér-

désekre a választ, de egyszerűen az online térben nem tudja ezt megmutatni”. Ezt alátá-

masztja egy másik válasz: „előnyben részesítem a személyes nyelvi vizsgákat”, illetve: 
„kis hiba és a Tanár talán elfogadná, de a Coospace nem tud arra pontot adni”. 

Pár válaszadó esetében kifogásként jelent meg, hogy nem visszanézhető a vizs-

gateszt, így a hallgatók nem kapnak lehetőséget arra, hogy lássák a hibáikat, valamint 
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néhány esetben felmerült, hogy az oktató nem ellenőrizte a beadott feladatokat. Egy 

hallgató megjegyezte, hogy „az online feleltetés szerintem elég aggályos, de ez nem a 

szaknyelvet oktató tanár hibája.” Többen azt is megfogalmazták igényként, hogy gyak-
rabban történjen számonkérés: „legyen rendszeres ellenőrzés”, és hogy „jobb lenne több 

szódolgozatot írni”. A hallgatók javasolták még (a válaszadók 5%-a) az évközi szigo-

rúbb számonkérést, az igényeikhez és szintjükhez jobban igazodó „barátibb feladato-

kat”. Ezért érdemes lenne a jövőben az alternatív értékelési formákat extenzívebben is 

bevonni a számonkérésbe (Pál és Kóris, 2021). 

 

Órai interakció  

 

Az órai interakció tekintetében megoszlottak a vélemények. A hallgatók 14%-a szerint a 

tanárok jól irányították a munkát és – ahogy egy résztvevő fogalmaz – „nagyon hallga-

tóbarátak” voltak. A tanárok jól felépített órákat tartottak, jól működtek a breakout roo-

mok (a teljes csoportot kisebb csoportokra osztó online melléktermek). „Interaktív”, „jó 
a sok szóbeli gyakorlás”, „jók a nyelvtani magyarázatok”, „a tanár jól irányít”, „jól fel-

épített óra”, „gördülékeny” – vélekedtek hallgatóink. 

Ugyanakkor a hallgatók 8%-a nem festett ilyen pozitív képet az órai interakci-

ókról. A visszajelzések alapján elmondható, hogy az oktatók számára nehézséget oko-

zott a digitális platformokon a hallgatók munkájának megfelelő koordinálása. „Kevés 

páros beszélgetés”, „a tanár nem tud irányítani” – fogalmaztak hallgatóink. A résztve-

vők azt is kiemelték, hogy a jelenléti tanórákhoz képest az online oktatás során sok eset-

ben kevésbé és kisebb hatékonysággal működtek a tanórai interakciók. Ahogy néhányan 

fogalmaznak: „a kommunikáció sokszor nehézkes volt a digitális oktatás miatt, és a ta-

nár-diák viszony sem épült ki, mivel élőben soha nem találkoztunk”. „Annyi a hiányos-

ság, hogy a testbeszédből nem tud következtetni a tanárnő, mennyit értünk az anyagból, 

de ez nem az ő hibája”. Az a helyzetfelismerés,  hogy online térben el-

vész a nonverbális kommunikáció adta többlet , így egymás megér-

tése is nehézkesebb (vö. Fajt, Török és Kövér, 2021), azért is sarkalatos pont, mert a 

tanár-diák kommunikáció nagyon nagy mértékben meghatározza a tanulási folyamat si-

kerességét (Garrison és Cleveland-Innes, 2004; Rovai és Jordan, 2004).  

A hallgatók kis része ugyanakkor hallgatótársaival szemben volt kritikus, mi-

szerint egyes hallgatók több esetben megpróbálták elkerülni az órai megszólalásokat, és 
ezzel nehezítették az óra menetét. Így fordulhatott elő, hogy technikai értelemben ugyan 

jelen voltak (be voltak jelentkezve), ám valójában egyáltalán nem voltak részesei az 

órának. Ahogy ezt az egyik résztvevőnk kifejtette: „annak sincs értelme, hogy többen 

egyértelműen nincsenek jelen az órán, hozzá sem szólnak, meg sem szólalnak, ha kérde-

zik is őket; a tanár mégis beírja őket, mert ott a nevük a Teamsben, hogy be vannak je-

lentkezve.” „A kis csoportba küldés online platformon szintén egy kényes téma, mert a 

csoportból valaki biztos, hogy nem szeretne dolgozni, és nem is tudunk vele mit csi-

nálni, ha lenémítja magát.” 

A jövőt illetően – amennyiben ismét digitális oktatási formában kerülnének 

megtartásra az órák valamelyik félévben – érdemes lenne az oktatóknak előre meghatá-

rozott módon ellenőrizni a tényleges hallgatói jelenlétet: akár úgy, hogy az oktató több-
ször is felszólítja a hallgatókat az órán. Egy diák részéről olyan vélemény is elhangzott, 

hogy a breakout roomokban a tanári jelenlét hiányában a hallgatók egy része passzív 

volt, nem végezte el a kijelölt feladatokat, valamint nem működött együtt a 
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hallgatótársakkal. Az ilyen esetekben érdemes lenne az oktatók figyelmét felhívni arra, 

hogy inkább nagyobb létszámú, de kevesebb breakout roomot hozzanak létre, amelyek 

között könnyebb és gyorsabb az átjárás a tanár számára. Továbbá lehetséges a feladatok 
olyan formában történő differenciálása is, hogy az ott végzett tevékenységek esetében 

valamilyen konkrét nyelvi produktumot kell bemutatni a csoportnak, így a hallgatóknak 

kevésbé van lehetőségük arra, hogy passzívak maradjanak és „megússzák” a feladat el-

végzését. Itt tehát a végproduktum-alapú megközelítések javasolhatók.  

 

Online eszközök 

 

A digitális oktatás bevezetésének alapja a megfelelő online eszközök és platformok 

megléte. Ezek a BGE-n már ezen oktatási forma előtt is a tanárok rendelkezésére álltak: 

mindenki az igényeinek megfelelően választhatott a Moodle vagy a Coospace között, a 

kényszertávoktatás alatt pedig használhatta a Teamset vagy bármely más online platfor-

mot. A kutatás során egyértelműen kirajzolódott, hogy azokon az órákon, ahol a tanárok 
jól kezelik ezeket az eszközöket, ki is használják az általuk nyújtott lehetőségeket, és 

emiatt jól halad az oktatás, produktívak és érdekesek az órák. Ez a jelenség szintén alá-

húzza a fentebb már említett pedagógiai digitális kompetencia jelentőségét. Az is kide-

rült azonban, hogy a korábbi kutatások eredményeihez hasonlóan (vö. Fajt, Török és 

Kövér, 2021, Dringó-Horváth, T. Nagy, Weber, 2021) több tanár nem ért megfelelően a 

számítógép használatához és az online platformok kezeléséhez, ezért a hallgatók úgy 

vélik, hogy az oktatók emiatt nem tudják módszertani tudásuk javát adni.  

Ennek ellenére a hallgatók (a válaszadók közel 30%-a) összességében úgy lát-

ják, hogy tanáraik áthidaltak minden olyan problémát, amely az online oktatás során fel-

merült, de több oktató segítségre szorul a digitális eszközök 

kezelésében , néhányan még a számítógép használatában is; számukra továbbképzé-

seket javasolnak. Ez a továbbképzési irány mindenképpen megfontolandó és lényeges a 

felsőoktatási oktatók vonatkozásában. 

Természetesen a diákok is tisztában vannak azzal (a válaszadók 3%-a említette 

ezt), hogy az online oktatás esetén bármikor technikai problémák léphetnek fel, ezért 

úgy gondolják, hogy „erős internet és jó eszközök lennének szükségesek, mind a tanár, 

mind a diákok esetében”. A néha akadozó kapcsolat javítása érdekében azt is felvetik, 

hogy nem minden esetben kellene mindenkinek bekapcsolnia a kamerát, mivel ez na-
gyon leterheli a hálózatot.  

 

Motiváció  

 

A motiváció kapcsán – a korábbi kutatásokhoz hasonlóan (pl. Lin és mtsai, 2017; Zhou 

és mtsai, 2021; Chiu mtsai, 2021) – általánosságban az derült ki, hogy a hallgatókat ne-

hezebben lehet motiválni az online oktatás során, mint a jelenléti oktatásnál: a diákok 

véleménye szerint „a motiválás sokkal nehezebb online”. A hallgatók többsége (a vá-

laszadók 15%-a) elvárja az oktatótól, hogy motiválja a csoportot, ugyanakkor jó néhá-

nyan (a válaszadók 7%-a) látják azt is, hogy az önmotiváció a hallgató felelőssége. Ez 

pedig a hallgatói autonómia és annak megteremtése szempontjából nagyon lényeges fel-
ismerés. A visszajelzések között többségben volt (a válaszadók 10%-a hozta fel ezt a 

kérdést) a pozitív vélemény az oktatói motivációval kapcsolatban: „a témák érdekessé-

géből adódóan motivációból nem volt hiány”. Ugyanakkor volt egy-egy önkritikus, 
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negatív vélemény is, pl.: „a tanároknak nehéz elérni, hogy a diákok mindig aktívan részt 

vegyenek az órákon” – ami azt jelzi, hogy a hallgatók reflektálnak saját tanulási folya-

matukra, és ezzel kapcsolatban visszacsatoló kritikát is megfogalmaznak. 
A hallgatók több esetben (a válaszadók 6%-a) említették saját vagy hallgatótár-

saik felelősségét is: „motiváció nem nagyon volt, a hallgatók lehettek volna aktívab-

bak”, valamint „a csoportból valaki biztos, hogy nem szeretne dolgozni”. Ennek 

fényében fontos felhívni a figyelmet arra, hogy a hallgatók tisztában vannak az oktatók 

felelősségével és mozgásterével a motivációval kapcsolatban, de nem vitatják el a saját 

felelősségüket sem. 

A válaszok alapján azt a következtetést szűrtük le, hogy a motiváció összefügg 

az oktató és a hallgató személyiségével, illetve az oktató által használt tananyagokkal, 

módszerekkel: „a tanár megfelelően motivált minket, de legfőképpen azért, mert ő is 

motivált volt”, valamint „a legfőbb motiváció szerintem leginkább belső indíttatású 

volt: az, hogy érdekes kérdéseket és feladatokat kaptunk, amelyek iránt magunk is ér-

deklődtünk”. Találkoztunk olyan érdekes visszajelzéssel is, hogy az online oktatás során 
az oktató jobban tudott motiválni, mint a hagyományos, tantermi oktatás során: „újra 

megkedveltette velem az adott nyelvet”, s voltak olyan válaszadók is, akik fontosnak 

tartották a jó időmenedzsmentet is mint motiváló tényezőt: „fontos a jó időbeosztás”. 

Összegezve: a visszajelzésekből, javaslatokból az derült ki, hogy a motiváció tekinteté-

ben a hallgatók számára különösen fontos szerepet  játszanak az ok-

tató módszerei és személyisége . Egyúttal az is kitűnik, hogy a diákok 

hálásak az érdekes, motiváló feladatokért, sőt el is várják az oktatóktól, hogy motiválják 

őket. 

 

KONKLÚZIÓ  

 

Kutatásunk eredményeit a fent ismertetett hét elemzési témakör alapján röviden a követ-

kezőképpen foglalhatjuk össze. A kommunikáció kapcsán egyértelműen megfogalmazó-

dott az oktatói kommunikáció pontosságával kapcsolatos elvárás, valamint a 

kommunikációs csatornák egyszerűsítésének és azok számszerű csökkentésének igénye. 

A tananyagok tekintetében a hallgatók az online tananyagokat részesítik előnyben, és 

játékos, kreatív, interaktív feladatoknak örülnek. A haladás-hatékonyság kapcsán a 

módszertani kreativitás és a monotonitás ellensúlyozására való törekvések fontosak; ez 
történhet pl. gamifikáció, projektmódszer vagy éppen alternatív értékelés segítségével. 

Az online tudásértékelési módszerek kevésbé stresszesek a hallgatók számára, azonban 

a vizsgák tisztaságán javítani kell, a tudásellenőrzésre a hallgatók számára rendelke-

zésre álló munkaidőt pedig reálisan kell megbecsülni. 

Az online órák során az interakciót erősíteni és növelni szükséges, az oktatók 

részéről ennek a technikai hátterét meg kell tervezni, a technikai eszközök használatá-

hoz való tudást pedig maradéktalanul el kell sajátítani. Az online eszközök használatá-

val összefüggésben elmondható, hogy a hallgatók szerint tanáraik nagy része képes az 

online oktatáshoz szükséges digitális eszközöket, applikációkat és szoftvereket kezelni, 

de számos oktató esetében továbbképzések is kívánatosak lehetnek. Egyértelműnek lát-

szik tehát, hogy tovább kell erősíteni az oktatók pedagógiai digitális kompetenciáját. A 
motiváció tekintetében az rajzolódik ki, hogy a hallgatók elvárják az oktatóktól, hogy 

motiválják őket, azonban tisztában vannak az önmotiváció jelentőségével is. 
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Zárásképpen kutatásunk limitációira hívjuk fel a figyelmet: kutatásunk relatíve 

kis mintán és mindössze egy felsőoktatási intézményben készült, így adataink nem rep-

rezentatívak, ebből kifolyólag pedig pusztán jelenségeket és azok lehetséges magyaráza-
tait tárhatják fel, és nem általánosíthatóak. Az általunk alkalmazott tartalomelemzés 

szubjektív jellege miatt megállapításaink szükségszerűen tükrözik a szerzők oktatási és 

intézményi tapasztalatait, amelyek a jelen kutatás felhasználói szempontjából – az érin-

tett intézményekre és oktatási kontextusokra tekintettel – előnyt vagy akár hátrányt is 

jelenthetnek. Bízunk abban, hogy intézetünk kutatása és annak megállapításai nemcsak 

a felsőoktatásban tevékenykedő (szak)nyelvoktatói közösség számára hasznosak, hanem 

a más tárgyakat tanító egyetemi oktatók számára is jelentőséggel bírnak. Reményeink 

szerint – tágítva kutatásunk felhasználási körét – eredményeink és fenti megállapítása-

ink útmutatásul szolgálhatnak a felsőoktatási tananyag- és humánerőforrás-fejlesztések 

tekintetében is. 
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