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Az alkalmazott nyelvészet régéta fontos teriiletnek tartja és kutatja az egyéni kiilonbségeket,
hiszen a kutatasok eredményei egyértelmi eltéréseket mutatnak a nyelvtanulok kézott mind
az idegennyelv-tanulas litemében, mind annak végsé sikerességben (Dornyei & Ryan, 2015).
Bar a tanulmanyok nagy része az osztalytermi tanuldsra vonatkozik, egyre inkabb elfogadott
az a megkozelités, miszerint a kutatasi repertoart boviteni kell kontextusérzékeny vizsgalatok
bevonasaval, mivel az egyéni kiilonbségek szerepe és hatasa a tanulasi folyamatokra a tanulasi
kornyezettdl fliggden eltéro lehet. Ilyen tanulasi kontextus a kiilfoldi tanulméanyok folytatasa,
mely soran az egyéni kiilonbségek fontossaga tagadhatatlan: szerepet jatszhatnak a diakok
kezdeti dontésében, hogy egyaltalan vallalkoznak-e egy kiilfoldi tanulmanyutra (Ozanska-
Ponikwia & Carlet, 2020; Stroud, 2010), potencialisan alakithatjak a tanulasi folyamatokat a
kiilfoldi tanulmanyok alatt és utan is, illetve hatasuk kiterjedhet nyelvi és nem nyelvi eredmé-
nyekre egyarant.

Magyarorszagon az elmult évtizedek soran a nyelvoktatast illetd modernizacios torekvések
nem érték el teljes egészében a céljukat (Oveges & Csizér, 2018), és tovabbra is szimos prob-
léma all fenn az idegen nyelvek tanuldsaval kapcsolatban. A megoldasi javaslatok kozott fel-
meriilt a kozépiskolasok rovid nemzetkdzi tanulmanyutakon vald részvételének lehetdsége is,
ami bar a jarvany- €s gazdasagi helyzet miatt nem valdsulhatott meg, de az Erasmus-progra-
mok kozépiskolaban is elérhetéek. Ugyanakkor nagyon kevés tudasunk van ezeknek az utak-
nak a hatésairdl akar nyelvi, akar nem nyelvi szempontbol, ezért a tanulmany célja, hogy atte-
kintsiik a nemzetkozi szakirodalomban fellelhetd vizsgalatokat, melyek a kiilf61di tanulmany-
utak és az egyéni kiilonbségek kapcsolatat tartak fel, és ezek alapjan meghatarozzuk azokat a
kutatasi teriileteket, amelyek fontos eredményekkel szolgalhatnak Magyarorszagon a nyelvta-
naroknak, a nyelvtanarképzésben dolgozoknak és a dontéshozoknak. Nyilvan egy tanulmény
keretein beliil bizonyos megszoritasokkal kell éIniink, amikor a relevans szakirodalmakat at-
tekintjiik: dontésiink alapjan ebben a tanulmanyban az egyes egyéni kiilonbségekkel kapcso-
latos tematikus eredményekre koncentralunk, nem a tanulmanyutak fajtaira vagy a vizsgalt
populécidkra, mert ugy véljiik, hogy eldszor az egyetemes szabalyszeriiségeket kell feltarnunk
¢s aztan foglalkoznunk a partikularissal.
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Egyik fontos tanulsaga az egyéni kiilonbségek nemzetkdzi vizsgalatanak, hogy a kutatas tar-
gyaul szolgald tényezok szama folyamatosan novekszik az évek elérehaladtaval (vo. Dornyet,
2005; Dérnyei & Ryan, 2015; Gregersen & Mercer, 2022; Li et al., 2022), igy nyilvanvalo,
hogy egyetlen attekint6 tanulmany keretein beliil nem lehet az 6sszes egyéni kiilonbséget tar-
gyalni. Kiilonb6z6 szempontok szerint valogattuk ki azokat a valtozokat, amelyek vizsgalatat
kiilonosen fontosnak tartjuk Magyarorszagon a kiilfoldi tanulmanyutak vonatkozasaban. Ami
anyelvtanulashoz kapcsolodo meggy6zodéseket illeti, ezek kutatasa azért lehet fontos hazank-
ban, mert sok tévképzet élhet a nyelvtanulasi folyamatokkal kapcsolatban, amelyek nem biz-
tos, hogy pozitivan hatnak a 21. szazadban a kiilonboz6 élethelyzetekbdl fakado elvarasokra.
Az angol nyelv lingua franca statuszabol fakadoan napjainkban a nyelvoktatas célja egyértel-
milen a kommunikacios helyzetekben sikeresen hasznalhatd nyelvtudas, ami nem feltétlentil
egyezik a tanulok elképzeléseivel. Ugy gondoltuk, hogy megvizsgaljuk a személyiségtényezék
szerepét is, mert a kiilfoldi tanulmanyutak kapcsan fontos lehet az is, hogy egyaltalan kik azok
a tanulok, akik szeretnének belevagni egy hosszabb-révidebb kiilfoldi tanulmanyutba. A
nyelvérzék egy hagyomanyosan sokat vizsgalt egyéni valtozo, ami mas tényezokkel egylitt a
tanulds tempojat hatarozhatja meg, vagyis azt, hogy milyen gyorsan tanulunk meg egy nyelvet.
Ezt alakithatja az, hogy mennyi id6 toltiink idegen nyelvi kdrnyezetben, ezért szintén hasznos-
nak tlinik jelentdségének attekintése. Egy tovabbi megkeriilhetetlen egyéni valtozé a nyelvta-
nulasi motivacid, ami nemcsak azt befolyasolhatja, hogy a tanuldk egyaltalan vallalkoznak-e
a tanulmanyutra, hanem azt is, hogy miként hasznaljak ki ezt a lehetéséget rovid és hosszu
tavon. Végiil osszefoglaljuk az érzelmekkel kapcsolatos kutatasokat is, mert a nyelvtanulas
kognitiv aspektusai mellett ezek is fontos szerepet jatszanak a tanulasi folyamatokban. Am
ezek elemzése nem jelenti azt, hogy mas egyéni kiillonbséget nem vizsgaltak a szakirodalom-
ban (I. Perez-Vidal & Sanz, in press), de egyetlen cikk nem teszi lehetdvé az Gsszes egyéni
kiilénbség attekintését.

Képzetek/meggyo6zodések

Az egyéni kiilonbségeken beliil a nyelvtanulassal kapcsolatos képzetek/meggy6z6dések
(beliefs) kutatasa dinamikusan fejlodo teriilete az alkalmazott nyelvészetnek (Dornyei & Ryan,
2015), melyek anyanyelvi kdrnyezetben is fontos tényezének bizonyulnak. Jelentdségiik koz-
vetlen kapcsolatban allhat azzal a sajatos és széles korben elterjedt feltételezéssel, hogy az
anyanyelvi kdrnyezet az osztalytermi oktatassal kombinalva a legjobb modja a célnyelv mini-
malis er6feszitéssel torténd elsajatitasanak (Freed, 1998). Ahogy Freed (p. 31) érvelt, ,,ez a
feltételezés akkora horderejii, hogy kialakult egy olyan meggy6z3dés, amit tanuldk, tanarok,
szlilok és ligyintézOk egyarant osztanak, miszerint azok a tanuldok hasznaljak legjobban az ide-
gen nyelvet, akik bizonyos id6t kiilfoldon toltenek”. Bar az idézett tanulmany megsziiletése
oOta lassan egy negyed évszazad telt el, a megallapitas érvényességét mindennél jobban jelzi,
hogy a magyarorszagi dontéshozok is a kiilfoldi tanulmanyutak szervezésében latjak a magyar
nyelvoktatds megreformalasanak utjat, mint azt az altaluk bevezetni kivant program is mutatja.
Ez a meggy6z6dés fontos szerepet jatszhat a tanulok azon dontésében, hogy belevagnak egy
kiilfoldi tanulméanyutba. Ezek a kiilfoldi tanulméanyokkal kapcsolatos elképzelések olyannyira
elterjedtnek €s egyetemesnek tiinnek, hogy Surtees (2016) szerint a nyelvi ideologiakrol sz616
keretrendszerben (Woolard & Schieffelin, 1994) kellene vizsgélni 6ket annak érdekében, hogy
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fényt derithesslink a meggy6z6dések altal kozvetitett hatalmi dinamikara, hiszen azok az or-
szagok, amelyek nyelvét sokan tanuljak, jelentds gazdasagi haszonra tudnak szert tenni ezen
adottsagukkal.

Egy, az egyéni meggyb6zodéseket vizsgalo, vegyes modszerekkel végzett kutatas soran
Mendelson (2004, p. 55) megallapitotta, hogy a didkok a kiilfoldi tanulmanyaik el6tt hajlamo-
sak voltak olyan feltételezésekkel élni, hogy ,,a kiilfoldi tanulméanyok csodalatos nyelvi ered-
ményekkel jarnak” és ,,a kiilfoldi tartdzkodas soran elkeriilhetetlen a fokozott, nem tantermi
interakci6 a célnyelven”. Ugyanakkor a program utdn felvett interjuk sordn a nyelvtanulok
megkérddjelezték ezeket a feltételezéseket, elismerve a nyelvtanulassal és az ismeretlen kor-
nyezetben val6 kapcsolatteremtéssel Osszefliggd nehézségeket. A didkok kiilfoldi tanulma-
nyokrdl alkotott elképzelései és a valds tapasztalatai kozotti eltéréseket szamos mas kutatasban
is azonositottak (Pyper & Slagter, 2015; Yang & Kim, 2011). Azt is megallapitottak, hogy az,
ahogyan a tanulok ezeket az eltéréseket és ellentmondasokat kezelték, befolyésolta azt, hogy
miként itélték meg a kiilfoldi tanulmanyaik sikerességét. A fenti kutatasok ravilagitanak arra,
hogy az ,,optimalis kiilfoldi tanulmanyi élmény” jellemzdinek lehetetlennek tiing feltarasa he-
lyett valojaban a tanuld belsévé tett, az idegen nyelvnek a konkrét célnyelvi kornyezettel 6ssz-
hangban lev6 képzeteinek vizsgalatara van sziikség, hiszen ezek azok a meggy6z6dések, ame-
lyek dontd befolyast gyakorolhatnak a kiilfoldi tanulmanyok sikerére (Mendelson, 2004; Pyper
& Slagter, 2015; Yang & Kim, 2011).

A tanuldok magan a tanulasi élményen kiviil szamos mas dologgal kapcsolatban is rendel-
keznek képzetekkel; ezek lehetnek a nyelvtanulassal és akar a sajat személyiségiikkel kapcso-
latosak (Tanaka & Ellis, 2003). Ugyanakkor a képzetek sokfélesége jelentdsen megneheziti a
meggy6zodések mint egyéni kiilonbségek atfogd attekintését. EzErt most csak egy, a szemé-
lyiséghez kapcsolodo képzetet emeliink ki, amit széles kdrben kutattak: az énhatékonysag kép-
zetét. Az énhatékonysaggal kapcsolatos meggydzddések, amelyek az egyéneknek az arrol al-
kotott képzeteit fedik le, hogy mire képesek, ugy hatdrozhatok meg, mint az egyénnek az
»adott eredmények eléréséhez sziikséges cselekvések megszervezéséhez ¢és végrehajtasahoz
sziikséges képességei” (Bandura, 1997, p. 3). Ennek a konstruktumnak a fontossagat hangst-
lyozzéak azok az eredmények, amelyek arra utalnak, hogy az énhatékonysagi képzetek hozza-
jarulhatnak a kiilf61don t61tott idészak alatt elért nyelvtanulasi eredményekhez. Egy regresz-
szidelemzéseket alkalmazo kvantitativ vizsgalatban Hessel (2017) azt talalta, hogy a diakok
énhatékonysagi szintje az angol nyelv tarsas interakciokban vald hasznalata tekintetében szig-
nifikansan eldrejelezte az altalanos idegennyelv-tudasuk novekedését a kiilfoldi tanulmanyi
program els6é harom honapja alatt. Az énhatékonysag €s a nyelvi teljesitmény kozotti pozitiv
kapcsolatot Arvidsson (2021) interjukutatassal is alatdimasztotta: a motivacié és az dnszaba-
lyozas mellett a tanulok altal jelzett nagyobb foku hatékonysagérzet volt az egyik olyan té-
nyezd, amely hozzajarult a tobbszavas kifejezések francia nyelven torténd elsajatitasahoz.
Ezek az eredmények felhivjak a figyelmet a megfelel6 énhatékonysagi képzetek jotékony ha-
tasara a kiilfoldi tanulmanyi kérnyezetben.

A legtobb kérddives vizsgalat szerint a kiilfoldi tanulmanyi tapasztalatok pozitivan befo-
lyasoljak a tanulok énhatékonysagi képzeteit (Cubillos & Ilvento, 2013; Milstein, 2005;
Nguyen et al., 2018; Petersdotter et al., 2017; Tanaka & Ellis, 2003), vagyis a kiilf6ldi tanul-
manyi élmények halmozodasaval a tanulok énhatékonysaga is novekszik. Legutobb ezt a meg-
allapitast Hessel (2021) tamasztotta ala, aki az énhatékonysag szerepét vizsgalta egy longitu-
dinalis kutatasban, és azt talalta, hogy az énhatékonysag fontos motivacios erd a kiilf6ldi ta-
nulmanyokban abban az értelemben, hogy ,,ha kételyek meriilnek fel a nyelvtanulokban az
interkulturalis interakciok kezelésére vald képességiikkel kapcsolatban, ezek a kétségek ve-
szélyeztethetik a motivaciot az elkotelezettségre, még az érdeklddés és a kivancsisag megléte

91



Albert Agnes, Spissich Boglarka és Csizér Kata

esetén is” (p. 118). Tanulmanya szerint az énhatékonysaggal kapcsolatos pozitiv hozadékok a
tartozkodas elsé harom honapjaban jelentek meg, mig hosszabb tavi és a kiilfoldi tanulma-
nyokat kovetd novekedést nem lehetett kimutatni.

Az énhatékonysagi meggy6zO0dések dinamikus jellegét Giivendir és munkatarsainak
(2020) tanulmanya tamasztja ala: a tanulok énhatékonysagi képzete mar azaltal is novekszik,
ha kiilf61ldi tanulményi programok reklamjainak vannak kitéve. A vizsgélat soran hasznalt pro-
mdciods oldalak mas tanulok sikereirdl irtak, igy ezek olvasdsa kdzben a didkok sajat képessé-
gei értelemszeriien egyaltalan nem valtoznak, énhatékonysag-érzetiik mégis ndvekedett. Ez a
kutatés ravilagitott arra, hogy milyen veszélyeket rejthet magaban, ha a tanuldkban irrealis
elvarasokat tamasztanak a kiilfoldi tanulmanyi programokban valo6 részvétellel kapcsolatban.
Ez a gondolat pedig visszavezet benniinket a fejezet legels6 felvetéséhez, melyben aggalyain-
kat fogalmaztuk meg a kiilfoldi tanulmanyi élmények megkérddjelezhetetlen hasznossagarol
sz616 képzetekkel kapcsolatban (Freed, 1998).

Személyiségvonasok

A pozitiv képzetek mellett a személyiségvonasok is befolyasolhatjak a kiilfoldi tanulmanyi
programban val6 részvételrdl hozott dontést. Bar meglehetosen sok személyiségelmélet 1éte-
zik, az egyik legszélesebb korben elfogadott, igy szamos kutatést inspirdld a Big Five elmélet
(Costa & McCrae, 1992; McCrae & Costa 1987, 2008). Az elmélet szerint az altalanositas
legmagasabb szintjén 6t olyan atfogd személyiségvonds létezik, amelyek az emberek viselke-
désbeli kiilonbségeiért feleldsek. Az elsé a neuroticizmus, amely az egyének hangulatvaltoza-
sokra és negativ érzelmekre, példaul szomorusagra vagy szorongasra vald hajlamaval fiigg
Ossze. A masodik az extraverzio; az e tulajdonsaggal jellemezhetd emberek beszédesek, tarsa-
sagkedveldk és ¢lvezik masok tarsasagat. A harmadik tulajdonsag a nyitottsag, amely az 1j
otletek, értékek, érzések és viselkedésmadok értékelésére vald hajlamot irja le. A negyedik a
baratsagossag, a tarsadalmi harmoénia iranti vagyodasra, valamint a masokkal valé egylittmii-
kodésre vald hajlamra vonatkozik. Végiil a lelkiismeretességgel jellemezhetd egyének altala-
ban szorgalmasak, dsszeszedettek és szabalykdvetdek.

A személyiségvonasokat mar korabban is 6sszefliggésbe hoztak az emberek migracios szo-
kasaival, vagyis azzal, hogy milyen vonasokkal jellemezhetd egyének hajlamosabbak egyik
helyrdl a masikra koltozni. A kutatasok soran leginkabb az extraverziorol deriilt ki az, hogy
Osszefiigg a migracios hajlandosaggal (Jokela, 2009; Silventoinen et al., 2008), és ez alapjan
észszerlinek tinik feltételezni, hogy a személyiségvonasok egy bizonyos konstellacioja dssze-
fiiggésbe hozhato a kiilfoldi tanulmanyi programban valo6 részvétel irant mutatott hajlandosag-
gal. Zimmerman és Neyer (2013) longitudinalis vizsgalataban, mely soran rovid és hosszu tava
kiilfoldi tanulmanyokat végzo egyéneket és egy kontrollcsoportot is vizsgaltak, azt talaltak,
hogy a fokozott extraverzié mindkét tipusu kiilfoldi tanulmanyi programba vald belépéssel
Osszefiiggott, mig a nagyobb mértéki lelkiismeretesség csak a rovid tavu, a nagyobb nyitottsag
pedig csak a hosszu tav tartdzkodassal kapcsolatos dontésekre volt hatassal. Hasonloképpen,
a résztvevok az extraverzid €s az baratsagossag magasabb szintjét mutattak még a kiutazas
elétt Ozanska-Ponikwia és Carlet (2020) vizsgalataban, mig Greischel és munkatarsainak
(2016) adatai szerint ezek a vonasok a neuroticizmus alacsonyabb szintjével is egyiitt jartak.
Ezzel szemben Niehoff és munkatarsai (2017) a kiilfoldi tanulmanyi programban részt vevo
hallgatok korében magasabb kezdeti baratsagossag és nyitottsag értékeket talaltak. Bar ezek
az eredmények nem teljesen egységesek, egyértelmiien arra utalnak, hogy az extraverzio, a
baratsagossag €s a nyitottsag személyiségjegyei szerepet jatszhatnak a hosszabb kiilf6ldi tar-
tozkodasra vald nagyobb hajlandosagban.

92



Kiilfoldi tanulmanyutak és egyéni kiilonbségek: egy kutatasi teriilet nemzetkozi attekintése és feladatainak
meghatarozasa Magyarorszagon

A személyiségvonasok nemcsak a kiilf6ldi tanulmanyi programokban valé részvételre vo-
natkozd dontésben lehetnek meghatarozoak, hanem az ilyen tapasztalatok magukat a szemé-
lyiségvonasokat is befolyasolhatjak, amint azt a kdvetkezé nagymintas kutatdsok is alata-
masztjak. Zimmermann és Neyer (2013) a baratsagossag novekedését és a neuroticizmus csok-
kenését tapasztalta a kiilf6ldi tanulmanyi programban részt vevd tanulok koérében, amit a no-
vekvo érettség jeleként értelmeztek az atlagosan 22 év koriili egyetemistak korében. Ezek a
tendencidk ugyanis 6sszhangban vannak az életben megfigyelhetd szocializacids mintazatok-
kal (Lucas & Donnellan, 2011; Specht et al., 2011), tovabba a nyitottsag névekedése is a kiil-
foldi tanulmanyi program pozitiv hozadékanak tekinthetd. Greischel és munkatarsai (2016)
ugyanezeket a tendencidkat fedezték fel a baratsdgossag, a nyitottsag €és a neuroticizmus te-
kintetében kozépiskolasok korében amellett, hogy a lelkiismeretesség ndvekedését is azonosi-
tottak, mig Niehoff és munkatarsainak (2017) vizsgélata a baratsagossagra és a neuroticiz-
musra vonatkozo tendencidk mellett az extraverzié ndvekedését is mérte.

Ezen eredmények alapjan nyilvanvalonak tinik, hogy a személyiségvonasoknak szerepe
van abban, hogy ki dont ugy, hogy részt vegyen kiilfoldi tanulmanyi programokban, tovabba
a vonasok is valtozhatnak a kiilf6ldi tapasztalatok hatasara. Ugyanakkor tény az is, hogy sok-
kal kevesebb informacio all rendelkezésiinkre arrdl, hogy a Big Five személyiségjegyek ho-
gyan kapcsolddhatnak a nyelvtanulasi folyamatokhoz a kiilfoldi tanulmanyok kontextusaban.
Az eddigi eredmények a nyitottsag kiemelkedd szerepére utalnak, ami egy bevandorlok koré-
ben végzett kutatas alapjan elérejelezte az Egyesiilt Kiralysagba és Irorszagba érkezd lengye-
lek esetében az angolnyelv-hasznalat gyakorisagat €s az dnbevallason alapuld nyelvi szintjiiket
(Ozanska-Ponikwia & Dewaele, 2012). Ezen kiviil egy hat kiilf6ldi tanulméanyi programot
vizsgalo kutatasban (Dewey et al., 2014) a tantermen beliili nyelvhasznalat elrejelz6i a nyi-
tottsag és a neuroticizmus voltak, bar a neuroticizmus negativ hatasa csak akkor valt szignifi-
kanssa, amikor a kiilonb6z6 programok hatésat eltavolitottak. Ezzel szemben egy olyan vizs-
galatban, amely hat kiilfoldi tanulmanyi program helyszinen és 6t kiilonbdzo nyelven vizsgalt
tobb valtozot és azok idegennyelv-fejlesztésre gyakorolt hatasat, a személyiségjegyek nem
voltak szignifikans meghatarozoi a nyelvtudasi szint novekedésének (Baker-Smemoe et al.,
2014). Ezek a némileg ellentmondasos eredmények valdsziniileg annak tulajdonithatok, hogy
a személyiségjegyek és a nyelvtanulas sikeressége kozott altalaban nehéz kapcsolatot talalni
(Dewaele, 2009; Dornyei & Ryan, 2015). Ennek oka, hogy a sok eltér6 szerepet jatszo tényezo
és ezek kolesonhatasai mellett a kontextust sem hagyhatjuk figyelmen kiviil, hiszen kiilonb6z6
koriilmények koz6tt mas-mas tulajdonsagok bizonyulhatnak kedvezonek a nyelvtanulas szem-
pontjabol.

Ezért ahelyett, hogy a nyelvtanulas sikerességét a Big Five altal leirt altalanos személyi-
ségvonasokkal probalnank &sszekapcsolni a kiilfoldi nyelvtanulasi kdrnyezetben, eredménye-
sebb vallalkozas lehet a nyelvtanulas és a kevésbé absztrakt személyiségjellemzdk kapcsola-
tanak vizsgalata. A személyiségvonasokrol ugy vélik, hogy hierarchikusan szervezddnek, ahol
a konkrétabb tulajdonsagok kis szamu, egymassal nem 6sszefliggd dimenzi6 ala sorolhatok,
mint példaul a Big Five (Dewaele et al., 2008). A tobbértelmiiség iranti tolerancia, amit Ggy
hataroznak meg, hogy az egyén ,,hogyan érzékeli és dolgozza fel a tobbértelmi helyzetekkel
vagy ingerekkel kapcsolatos informaciokat, amikor ismeretlen, sszetett vagy inkongruens je-
lekkel szembesiil” (Furnham & Ribchester, 1995, p. 179), egy ilyen konkrét tulajdonsag, amit
a tanulok hasznosnak talalhatnak a kiilf6ldi tanulmanyaik alatt tapasztalt egyes helyzetekben.
Ezt az érvelést alatamasztjak tobbnyelviiek bevonasaval végzett olyan kutatasok, amelyekben
a tobbértelmiiség iranti toleranciat a tanulok nyelvtudasi szintjével, attitidjeikkel s az altaluk
kiilfoldon eltoltott idovel osszefliggésben vizsgaltak. Dewaele és Wei (2013) tobb mint 2000
egy-, két- és tobbnyelvii egyént vizsgalt kérddivek segitségével, és azt talaltak, hogy az egy-
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és kétnyelviiek szignifikansan alacsonyabb pontszamot értek el a tobbértelmiiség iranti tole-
rancia skalajan, mint a tobbnyelviiek. Emellett a kiilonb6z6 nyelvek magas szintii ismerete és
a harom honapnal hosszabb kiilfoldi tartdzkodas is Osszefiiggott a magasabb tobbértelmiiség
iranti toleranciaval. Ezen kiviil a tobbértelmiiség iranti tolerancia dsszefiiggést mutatott tobb
nyelv dnbevallason alapulé magas szinti ismeretével, a nyelvi valtozatossaggal kapcsolatos
pozitivabb hozzéallassal, valamint a révid és hosszu tavu kiilfoldi tartézkodéassal Van Com-
pernolle (2016) 379 egy-, két- és tobbnyelvil személyek bevonasaval végzett online kérddives
vizsgalatdban is. Ugy véljiik, a tobbnyelviiség és a tobbértelmiiség iranti tolerancia kozott ezen
tanulmanyok 4ltal kimutatott kapcsolatot érdemes lenne tovabb vizsgalni a kiilfoldi tanul-
manyutak kontextuséban.

Egy masik, kevésbé absztrakt személyiségjellemzd, amely a kiilfoldi tanulmanyi progra-
mokkal kapcsolatos vizsgalatokban érdekes lehet, az érzelmi intelligencia. Petrides ¢és
Furnham (2003, p. 39) szerint ,,az egyének kiilonbdznek abban, hogy mekkora figyelmet szen-
telnek, dolgozzak fel és hasznaljak fel az intraperszonalis (pl. sajat érzelmeikkel kapcsolatos)
vagy interperszonalis (pl. masok érzelmeivel kapcsolatos) érzelmekre vonatkozé informéacio-
kat”. Dewaele ¢s munkatarsai (2008) egy kutatas soran, amely az érzelmi intelligencia szintje
¢és a kommunikacids szorongas szintje kozotti kapcsolatot vizsgalta felnott tobbnyelviiek elso-
, masodik-, harmadik és negyedik besz¢lt nyelve esetében, szignifikdns negativ kapcsolatot
talaltak az érzelmi intelligencia és a kommunikacids szorongas szintje kozott a kiilonb6zo
nyelveken. Ezt az 6sszefliggést ugy értelmezték, hogy a magasabb érzelmiintelligencia-szint
hasznos lehet kommunikativ interakciok esetén a stressz és az érzelmi reakciok szabalyozasa-
ban, ami a kiilfoldi tanulmanyi kontextusokban is elényos lehet. Ozanska-Ponikwia és Carlet
(2020) megallapitotta, hogy az érzelmi intelligencia befolyasolhatja az Erasmus+ mobilitasi
programokban valo részvételre vonatkozo dontést, mivel a kiilf6ldi tanulmanyi programra je-
lentkezett hallgatok szignifikdnsan magasabb pontszamot értek el az ezen személyiségvonast
mérd skalan. Emellett Ozanska-Ponikwia és munkatarsai (2019) egy esettanulmanyban —
melyben olyan hallgatokat hasonlitottak 6ssze, akik otthon vagy kiilfoldon végezték el a tani-
tasi gyakorlatukat — dsszehasonlitottdk a kiemelkedd és az alacsony teljesitményt hallgatok
személyiségprofiljat. Azt talaltak, hogy a kiemelked? teljesitménnyel rendelkezék sokkal ma-
gasabb pontszamot értek el az érzelmi intelligencia skalan, mint az alacsony teljesitménytiek.
Ez alapjan a jovében tovabbi kutatasok sziikségesek annak érdekében, hogy megerdsitsék a
kapcsolatot a hallgatok kiilfoldi tanulmanyok folytatasa iranti hajlanddsaga és az érzelmi in-
telligencia mértéke kozott, és lehetdség szerint feltarjak ezek kapcsolatat a nyelvtudas szintjé-
vel is.

A multikulturalis hatékonysag ,,sikeresség a szakmai hatékonysag, a személyes alkalmaz-
kodas és a kulturak kozotti interakciok terén” (Van der Zee & Van Oudenhoven, 2000, p. 293),
ami szintén fontos személyiségvonasnak bizonyulhat a kiilf6ldi tanulmanyi kontextusokban
(Van der Zee & Van Oudenhoven, 2000). Van der Zee és Van Oudenhoven (2000) tigy talalta,
hogy a Big Five vonasok tlilsagosan tagak ahhoz, hogy megragadjak azokat a specifikus sze-
mélyiségdimenziokat, amelyek sziikségesek a kiilfoldi kdrnyezetben valo sikeres alkalmazko-
dashoz. Ezért 1étrehoztak egy kérddivet, amely egy konkrétabb személyiségvonas, a multikul-
turalis hatékonysag 6t aspektusat méri. Ezek a kulturalis empatia (a mas kulturakbol szarmazo
egyénekkel valo egyiittérzés képessége), a nyitottsag (elditéletmentes €s nyitott hozzaallas a
kiilonbozo kulturalis csoportokkal szemben), a rugalmassag (a képesség, hogy az egyén az Uj
helyzeteket kihivasként érzékelje és azokhoz alkalmazkodjon), a tarsas kezdeményezés (a tar-
sas interakciok kezdeményezésére vald hajlam) és az érzelmi stabilitas (a nyugalom meg06rzé-
sének képessége a stresszt kivaltd helyzetekben). Azok a hallgatok, akik kiilfoldi tanulmanyi
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programra jelentkeztek, magasabb pontszamot értek el a multikulturalis hatékonysag kérddiv-
ben a kulturalis empatia és a nyitottsag skalakon (Ozanska-Ponikwia & Carlet, 2020), igy tehat
ezek a jellemzOk a hallgatok dontését befolyasolo tovabbi személyiségvonasnak tiinnek. Ami
a multikulturalis hatékonysag valtozasait illeti egy-egy kiilfoldi tanulmanyi program soran, az
érzelmi stabilitas egyes esetekben novekedést mutatott (Schartner, 2016; Tracy-Ventura et al.,
2016), mig a hosszabb ideig kiilfoldon tartdzkodoknal a kulturalis empatia és nyitottsag valto-
zasa kontextusfiiggd volt (Schartner, 2016; Stronkhorst, 2005). Egy, a résztvevok onbevalla-
san alapulo kutatasban (Arvidsson et al., 2018), ami a multikulturalis hatékonysag valtozasat
probalta osszekapcsolni nyelvi eredményeikkel, mérsékelt pozitiv korrelaciot taldltak a be-
szédkészségben elért fejlodés és a kulturalis empdtia valtozasa, valamint a célnyelvhasznalat
mennyisége ¢s a kulturalis empatia és a nyitottsag valtozasa kozott. Bar a fenti eredmények a
multikulturalis hatékonysag esetleges fontossagat jelezhetik, tovabbi kutatdsokra van sziikség
ezen eredmények alatdmasztasara.

Nyelvérzék

A nyelvérzék osszetett fogalmat tobbféleképpen definialtak. Példaul Robinson (2005, p.
46) ugy fogalmazta meg, hogy ez ,,a képesség ugy jellemezhetd, mint az egyes tanuloknak — a
populéacidhoz viszonyitott — a kognitiv képességeiben rejlo erdsségei, [amelyekre] az idegen-
nyelv-tanulds €s -hasznalat soran az informaciodfeldolgozas kiilonbozé kontextusokban és
kiilonboz6 szakaszokban tamaszkodik”. Ez a meghatarozas Ujszerti a korabbi definiciokhoz
képest, hiszen felhivja a figyelmet a nyelvérzék kontextualis meghatiroz6 tényezdire, ami
Robinson (2005) készségkomplexumokrol szolo elméletének 11jitd vondsa. A korabbi meg-
hatarozasok figyelmen kiviil hagytak a nyelvtanulési és nyelvhasznalati kontextusokat, mivel
az alapfeltételezés az volt, hogy a nyelvérzék csak az osztalytermi nyelvtanulasban relevans
(Dornyei, 2005). Ez a feltevés a nyelvérzék konstruktumanak marginalizalédasahoz vezetett,
amikor a természetes idegennyelv-elsajatitasi folyamatok kezdtek nagyobb hangsulyt kapni
(Dérnyei, 2005).

A nyelvérzék konstruktuma az évek soran jelentds koncepciovaltason esett at, és ennek
eredményeképpen képlékenysége és komplexitasa nagyobb hangsulyt kap, mint korabban
(Dornyei & Ryan, 2015), ezért is fontos kontextusfiiggd vizsgalata. Vannak olyan eredmé-
nyek, amelyek intenziv nyelvtanulast biztosito osztalytermi kdrnyezetben azt talaltak, hogy az
intenziv nyelvtanulés alakitja a tanulok nyelvérzékét (Kormos & Safar, 2008), ezért feltételez-
hetd, hogy a kiilfoldi tanulmanyi kdrnyezetben is hasonl6 folyamatok lennének megfigyelhe-
toek. Ugyanakkor a nyelvérzéket a kiilfoldi tanulmanyutak kontextusaban vizsgald tanulma-
nyok legtdbbszor a nyelvérzék ezen kontextusban betoltott szerepére helyezik a hangsulyt,
nem pedig arra, hogy a nyelvérzéket magat hogyan befolyasolhatja a kiilfoldi tartézkodas.
O’Brien és munkatarsai (2007) azt talaltak, hogy a nyelvérzék egyik aspektusa, a fonologiai
rovid tavii memoria magyarazza a kiilfoldi tanulmanyok soran a szobeli folyékonysag fejlodé-
sét. A kiilfoldi tanulmanyi programban részt vevo és nem részt vevo hallgatok dsszehasonlitasa
alapjan az elébbi csoport tobbet fejlodott, ami a kiilfoldi kdrnyezet pozitiv hatasat jelzi az osz-
talytermi kornyezethez képest egy 13 hetes periodusban egyetemistak korében. Tare és mun-
katarsai (2018) a nyelvérzékhez kozvetleniil kapcsolodo kiilonféle kognitiv mérdszamok
(High-Level Language Aptitude Battery; Linck et al., 2013) hatasat vizsgaltak kiilfoldi tanul-
manyi kontextusban. Eredményeik azt mutattak, hogy a munkamemoria, az asszociativ me-
moria és a kognitiv kontroll szignifikans pozitiv hatassal volt a nyelvi fejlédésre, mig az imp-
licit mintatanulas hatasa negativ volt. Azonban a nyelvérzék és annak kiilfoldi tanulmanyi
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kontextusban bet6ltott szerepével kapcsolatban olyan kutatasok is 1éteznek, amelyek nem ta-
laltak pozitiv Osszefiiggést a nyelvi fejlodéssel. Faretta-Stutenberg és Morgan-Short (2018)
nem tudta igazolni a munkamemoria nyelvtanulasra gyakorolt pozitiv hatasat.

Az ezekben az eredményekben mutatkozo eltérések tobbféleképpen magyarazhatok. A kiil-
foldi tanulmanyok hossza lehet az egyik magyarazo valtozo: ha a kiilfoldi tartdzkodas csupan
néhany hét, a pozitiv hatasok nem jelentkeznek. Emellett tobb kutat6 is mérlegelte a nyelvér-
zékkel ¢és a kiilfoldi tanulmanyokkal kapcsolatban, hogy esetleg sziikség lehet egy kiiszob-
szintre ahhoz, hogy a hallgatok nyelvérzéke pozitivan hasson a nyelvtanuldsra (Segalowitz &
Freed, 2004; Sunderman & Kroll, 2009). Tare és munkatarsai (2018) ezzel ellentétes ered-
ményre jutottak, mivel vizsgalatukban kideriilt, hogy csak a munkamemoria rendkiviil ala-
csony szintje akadalyozhatja a pozitiv nyereséget, igy arra kovetkeztettek, hogy nincs jelentds
kiiszobhatas. Hasonloképpen, Sanz (2014, p. 4) azt allitotta, ,,0gy tiinik, hogy a rosszabb nyelv-
érzékkel rendelkezd tanulok jobban fejlédnek erdsen strukturalt kdrnyezetben (pl. hazai kor-
nyezetben), mig jobb nyelvérzékii tarsaik jobban teljesitenek informalisabb és strukturalatla-
nabb kdrnyezetben (pl. kiilfoldi tanulmanyok soran)”, ami ravilagit a nyelvérzék fontossagara
a kiilfoldi tanulmanyi kdrnyezetben.

Nyelvtanulasi motivacio

A motivacidt, azaz a cselekvésbe fektetett erdfeszités mértékét (Dornyei & Ushioda, 2021)
a kiilfoldi tanulméanyok kutatasa soran mindenképpen figyelembe kell venni, mivel a motiva-
ci6 potencialisan befolyasolhatja a kiilfoldi tanulmanyokban valé részvételi hajlandosagot, a
kiilfoldi tanulmanyok alatti viselkedést tanulmanyi és tarsas vonatkozasban, valamint a cél-
nyelv tanulasat. Mitchell (2021, p. 4) a kiilfoldi tanulmanyi programokban val6 részvétel mo-
tivacigjat targyalva azt allitotta, hogy a motivacio lehet ,,instrumentalis, amelynek célja a hosz-
szabb tavu karrierlehetdségek és a mobilitasi esélyek javitasa, de lehet tapasztalati jellegil is,
ami a személyes fejlodéssel kapcsolatos”. Gaizauskaité és munkatarsai (2021) szamos olyan
kérdést vizsgaltak meg, amelyek potencialisan hozzajarulhatnak a kiilf61di tanulmanyok meg-
kezdésére vonatkozo dontéshez, ilyen példaul a megélhetési koltségek, a fogado orszag von-
zereje, illetve az ott beszélt nyelv.

Egy masik fontos kérdés a kapcsolatépitésre vonatkozé motivacio a kiilfoldi tanulmanyi at
soran. Isabelli-Garcia (2006, 2010) azt talalta, hogy az erésebb motivacioval rendelkezo, kiil-
foldon tanuld hallgatok képesek voltak jelentdsebb szocidlis halokat kialakitani, ami nagyobb
fejlodést eredményezett az idegen nyelven. Hernandez (2010) is arra a kdvetkeztetésre jutott,
hogy a motivaci6 hozzajarult a kulturaval és a célnyelvvel valo fokozott interakcidhoz. A kiil-
foldi tanulmanyok nyelvi komponensét illetden a didkok a fogado orszag nyelvének elterjedt-
ségét (Mikulas & Svobodova , 2019; Rodriguez Gonzalez et al., 2011), az angol nyelvii okta-
tast, valamint az angol mint lingua franca statuszat (Pérez-Vidal & Llanes, 2021) veszik figye-
lembe. Ezért a kiilfoldi tanulmanyi programokban részt vevo hallgatok vizsgalatanak ki kell
terjednie a fogado orszag nyelvének és/vagy az angol nyelv tanulasara egyarant. Gaizauskaité
¢és munkatarsai (2021) példaul arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy Litvaniat az angol nyelva
oktatasban valo részvétel lehetdsége miatt valasztottak a diakok uti célként. A szerzok szerint
azonban az ilyen tipusu valasztasi motivacioval az a probléma, hogy az angol nyelv fejlodése
nem kovetkezik be automatikusan. Nem kizarolag azért, mert mas nemzetiségli (pl. francia
vagy orosz) hallgatok csoportjai vesznek részt a kiilfo1ldi tanulmanyi programban, és a csopor-
ton beliil a k6zos nyelviikon kommunikalnak, hanem azért is, mert — ahogyan azt Dérnyei és
Ott6 (1998) is kiemeli — a valasztasi motivacio nem alakul at automatikusan végrehajtoé moti-
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vaciova, mivel a nyelvvalasztas soran egy adott nyelv melletti elkételezodés nem jelent bizto-
sitékot arra, hogy a tanul6 a nyelvtanulasi folyamat soran is képes lesz motivaciojat fenntar-
tani. Tovabba, amikor a célnyelvi motivaciot vizsgaljuk, fontos lehet kiilonbséget tenni nyelv-
szakos és nem nyelvszakos hallgatok kozott. Mig DeKeyser (2014) azt allitotta, hogy motiva-
cidjuk miatt Eurdpaban a nyelvszakos hallgatok lehetnek a kiilf6ldi tanulmanyi programok
legjobb jeldltjei, addig Mitchell és munkatarsai (2020) szerint a nem nyelvszakosoknak is le-
hetnek erds, de nem nyelvi vonatkozéasu motivacioik a kiilfoldi tanulmanyi programokban vald
részvételre.

Tobb tanulmany is foglalkozott a kiilfoldi tanulmanyi programokban részt vevo hallgatok
motivacidjaval kiillonbdzd szempontok szerint, kiilonbdzd eredményvaltozokat alkalmazva. A
tanulmanyok tilnyomo tobbsége pozitiv 0sszefiiggéseket talalt a motivacioval kapcsolatban a
kiilfoldi tanulmanyok kontextusaban. Chirkov €s munkatarsai (2007, 2008) az 5nmeghatarozas
elméletét (self~determination theory) alkalmazva megallapitottak, hogy az 6nmeghatdroz6 mo-
tivacid két kiilonb6z6 kontextusban is hozzajarult a kiilfoldi tanulmanyi programban részt
vevo kinai hallgatok beilleszkedéséhez, teljesitményéhez és jollétiikhoz. Allen (2010) tevé-
kenységelméleti (activity theory) perspektivat hasznalt, és az idegennyelv-tanulas és a kiilfoldi
tanulmanyi programban valo részvétel kiilonb6zé motivaciods okait vizsgalta, kiilonds tekin-
tettel a nyelvtanulasi és karrierlehetdségekre. Llanes és munkatarsai (2015) szintén meggy6z6
bizonyitékokat szolgaltattak az idegen nyelvi fejlédés és a motivacid kozott fennalld pozitiv
kapcsolatokrol. Fryer és Roger (2018) a Masodik Nyelvi Motivacios Enrendszer (Dornyei,
2005, 2009) alapjan térképezte fel a motivacios mintakat, beleértve az erfeszitést és a jovobeli
elképzeléseket a kiilfoldi tanulmanyok kontextusaban, és kvalitativ eredményeik azt mutatjak,
hogy mar a rovid ideig tartd tanulmanyutaknak is pozitiv hatasa lehet a diakok jovdbeli énké-
pére. Sasaki (201 1) ramutatott arra, hogy a motivacio is lehet eredményvaltozo, jelezve, hogy
azok a résztvevok, akik tobb id6t toltottek kiilfoldon, nagyobb mértékben fejlodtek a célnyelvi
iraskészség terén, ami viszont pozitiv hatast gyakorolt a motivaciojukra is.

Annak ellenére, hogy a motivacié és a kiillonbozo kimeneti valtozok pozitiv 6sszefiiggésére
bdséges bizonyiték all rendelkezésre, a kép még ennél is dsszetettebb és arnyaltabb. Moreno
Bruna és Goethals (2021) bizonyitotta, hogy az intrinzik és az extrinzik motivacié folyamata-
inak Ossze kell kapcsolddnia a kiilfoldon tartozkodo hallgatok tapasztalataival és elkotelezett-
ségiik szintjével, mivel enélkiil nem lehet pozitiv nyelvi és nem nyelvi fejlddést elérni. A po-
zitiv hatas elmaradasa mellett negativ 0sszefliggések is jelen lehetnek a kiilfoldi tanulmany-
utakon részt vevo hallgatok esetében. Seibert Hanson és Dracos (2016) tanulmanyukban meg-
allapitottak, hogy a honvagy negativan korrelalt a masodik nyelv motivaciojaval a tanulmanyt
alatt. fgy a motivéciot a kiilfoldi tanulmanyi kornyezetben komplex valtozénak kell tekinteni,
melynek pozitiv €s negativ hatasait egyarant fel kell tarni.

Erzelmek

Az érzelmek nyelvtanulasi folyamatokban jatszott szerepének feltérképezése egyre
nagyobb teret kap az alkalmazott nyelvészet teriiletén, de az, hogy melyik érzelem mennyi
hangsulyt kap, nagyon eltérd. Az érzelmek koziil a nyelvi szorongas az, melynek az idegen
nyelv tanulasaban betdltott szerepét a legalaposabban vizsgaltak, igy talan nem meglepd, hogy
a kilfoldi tanulmanyokkal kapcsolatban is kiemelkedé figyelem iranyult a szorongasra.
Maclntyre és Gardner (1994, p. 284) a nyelvi szorongast ,kifejezetten a masodik nyelvi
kontextusokkal, koztiikk a beszéddel, a hallas utani megértéssel és a tanulassal kapcsolatos
fesziiltség és aggodalom” érzéseként hatarozta meg. Az még mindig nem tisztazott, hogy a
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nyelvtanulasi szorongas oka vagy kovetkezménye a gyenge nyelvi teljesitménynek, viszont a
kettd kozotti osszefliggés altalanosan elismert (MacIntyre, 2017).

Allen és Herron (2003) egy nyari kiilf61di tanulmanyi program hatésait vizsgalo kutatasuk-
ban azt talaltak, hogy mig a programban részt vevé és a programban nem részt vevo hallgatok
kezdeti szorongésszintje kozott nem volt kimutathato kiilonbség, hazatérésiik utan a korabban
kiilfoldon tartézkodok szorongasszintje jelentdsen csokkent. Az ugyanezen résztvevoktol
gyujtott interjiadatok alapjan kideriilt az is, hogy a kiilfoldi tanulméanyokat folytato hallgatok
is tapasztaltak szorongast, elsdsorban a nyelvi bizonytalansadggal és a kulturalis kiilonbségek-
kel kapcsolatban. Thompson és Lee (2014) kutatasa szintén alatdmasztotta az altaluk kiilfoldi
tapasztalatnak nevezett, vagyis a potencidlisan néhany naptdl tobb mint egy évig terjedd kiil-
f6ldon toltott id6 szorongéascsokkentd hatasat. A kutatdk az Idegen nyelvi Osztalytermi Szo-
rongas Skala (Foreign Language Classroom Anxiety Scale; Horwitz et al., 1986) egyes tételeit
ugy értelmezték, hogy azok a nyelvtanuldssal kapcsolatos tobbértelmiiségtdl valo félelmet je-
lenitik meg, és megallapitottak, hogy a kiilfoldi tapasztalat donté fontossagu e félelem csok-
kentésében vagy lekiizdésében. A tobbértelmiiségtdl valo félelem a tobbértelmiiség-tolerancia
ellentétének tekinthetd, melynek jelentdségét a kiilfo1ldi tanulmanyok szempontjabol, valamint
kapcsolatat a kiilfoldi tanulmanyokkal mar targyaltuk a személyiségrol szolo részben. Lee
(2018) szintén arrdl szamolt be, hogy a résztvevok szorongasa jelentdsen csokkent egy dthetes
kiilfoldi tanulmanyi program soran, és azt allitotta, hogy ez a csokkenés hozzajarult ahhoz,
hogy a program résztvevoi — kiilondsen a kezdo és kdzéphalado szinten 1évok — megnodvekedett
kommunikacios hajlandésdgot mutattak.

Savicki (2013) a hallgatok kiilfoldi tanulméanyi program alatt tapasztalt pozitiv és negativ
élményeinek vizsgalatara a Pozitiv és Negativ Affektivitds Skala (Positive and Negative
Affectivity Schedule; Watson et al., 1988) segitségével gylijtott adatokat a hallgatok érzelmei-
rol. A szerzd a pozitiv aktivaciobol a negativ aktivaciot kivonva, majd a mintat a mediannal
kettéosztva hozta Iétre a jobb €s a rosszabb hangulatu csoportot. A magasabb pontszamok igy
magasabb pozitiv és alacsonyabb negativ affektivitast jeleztek, mig az alacsonyabb pont-
szamok alacsonyabb pozitiv és magasabb negativ affektivitast. Az igy létrehozott két csoport
tobb szempontbol is kiilonbozott egymastol. Tobbek kozott affektiv (a rosszabb hangulata
csoport a kiilfoldi tanulmanyi élményt nem igazan pozitiv kihivast jelentének, sokkal inkabb
fenyegetonek tekintette), valamint viselkedésbeli (a rosszabb hangulata csoport kevésbé hasz-
nalta a fogadd orszag nyelvét) kiilonbségek mertiltek fel. Ezen feliil kognitiv eltérés is volt: a
jobb hangulati csoport szignifikansan nagyobb elkotelezettséget és amerikai identitdsuk
meger6sodését mutatta, ami a sajat kultira nagyobb megbecsiilésére utalhat a fogado kulta-
raval valé dsszehasonlitas eredményeként, ezaltal is kiemelve a kiilfoldi tanulmanyi élmény
érzelmi aspektusainak fontossagat. Egy masik, a pozitiv és negativ érzelmeket egyarant vizs-
gald tanulmanyban Dewey és munkatarsai (2018) egyrészt az Idegen nyelvi Osztalytermi
Szorongas (Foreign Language Classroom Anxiety; Horwitz et al., 1986) kérd6ivet hasznaltak,
masrészt mérték a szorongas fiziologiai megnyilvanuldsat (haj kortizolszintje) is annak
érdekében, hogy nyomon kdvessék a hallgatok szorongasszintjének valtozasat a kiilfoldi tanul-
manyi program soran. Kérdéivvel még azt is vizsgaltak, hogy a hallgatok mennyire élvezték
az idegen nyelv hasznalatat. A szerz6k nem talaltak Osszefliggést a szorongas mérésére hasz-
nalt két modszer eredményei kozott. Ezt ugy értelmezték, hogy a modszerek a szorongas
kiilonboz6 aspektusait mérték. Mig a tanulok kiilfoldi tanulmanyaik teljes hossza alatt a meg-
emelkedett szorongasszint fizioldgiai jeleit mutattak, addig a kérd6éivvel gylijtott onbevallasos
adatok szerint egyre kevésbé szorongtak ¢s egyre jobban élvezték az idegen nyelv hasznalatat.
A kutatok két kulcsfontossagu tényezot azonositottak, melyek szerepet jatszottak az 6nbe-
vallason alapul6 szorongasszint csokkenésében: az egyik a kiilfoldi tanulmanyi program elotti
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alacsonyabb szorongasszint, a masik a magasabb kezdeti nyelvtudasszint volt. E tanulmanyok
felhivjak a figyelmet mind a kiilf6ldi tartdzkodas soran szerzett pozitiv €s negativ érzelmi
élmények fontossagara, mind azok Osszefiiggésére mas tényezokkel, példaul a tobbértelmii-
séggel szembeni toleranciaval.

Kutatasi feladatok meghatarozasa

A fenti attekintés alapjan szamos olyan teriilet hatdrozhaté meg, amelyek vizsgalata fontos és
eléremutato lehet Magyarorszagon nemcsak azért, mert hidnyoznak a kurrens és atfogéd hazai
vizsgalatok, hanem azért is, mert a folyamatosan valtozoé tanulasi kornyezet Gjabb és ijabb
kihivasok elé allitja a kiilfoldi tanulmanyutakra vallalkozoé hallgatokat. Ugy gondoljuk, hogy
az atfogo, hosszu tava kutatasok mellett szamos, viszonylag kis mintaval dolgozo, a dinamikus
rendszerelméletek elveit alapul vevo (Larsen-Freeman, 2015) vizsgalatra is sziikség van, hogy
teljes képet kapjunk arrél, milyen kiilfoldi tanulmanyutak biztosithatjak a legjobb megtériilést
a nyelvtudas fejlesztésében. Fontos azt is attekinteni, hogy a tanari, sziildi és tanuldi vélemé-
nyek hogyan alakulnak a kiilonb6z6 tipust tanulmanyutakkal kapcsolatosan, hiszen szamos
program létezik, melyeket nem lehet egységesen kezelni.

Ami a vizsgalando populaciokat illeti, sziikség lenne kiilonb6z6 életkoru tanulokrol adatot
gyljteni. Két kiemelked6en fontos populacionak tiinik a kozépiskolasok és egyetemi hallgatok
csoportja. A kutatasok attekintése alapjan az latszik, hogy legtobbszor egyetemi hallgatokat
vizsgalnak, mert az egyetemeken dolgozo kutatok ket tudjak elérni. Szamos olyan eredményt
mutattunk be, amelyek altalanosithatok kozépiskolasokra is, azonban nyilvan a fiatalabb kor-
osztaly esetében tovabbi kutatasokra van sziikség. Sziikséges feltérképezni a sziilék allaspont-
jat is, hiszen meggy6z6déseik befolyasolhatjak gyermekeik véleményét, illetve sajat gyerme-
keikkel kapcsolatos dontéseiket. A tanarok véleményének feltarasa informalhat a kiilfoldi ta-
nulmanyutak megvalosithatosagardl és a tanulasi folyamatok sikerességérdl. Jo lenne iskola-
szintd, illetve dontéshozo szinten is adatokat gytjteni, hogy milyen programok megvalositasa
kecsegtet a legjobb eredménnyel. A tanulmanyban attekintett kutatasok alapjan sajnos nem
rajzolodik ki egyértelmii kép a programok tipusanak hatasairdl, igy arrdl sem, hogy melyek a
legjellemzdbben vizsgalt programok.

Az egyéni kiilonbségek vizsgalata soran informativ lehet az egyes valtozok kapcsolatait
feltarni, illetve a jelen kutatasi teriileten nagyon fontos a longitudinalis vizsgalatok folytatasa
is. Informaciokat kell gytijteni a kiilonb6z6 hatasmechanizmusokrdl a kiilfoldi tanulméanyutak
el6tt, alatt és utan is. Nagyon fontosak a tanulmanyutak jellemzdi is, melyek kozott az utak
hosszat, céljat és a megvalositas modjat lenne érdemes vizsgalni. A kdvetéses vizsgalatoknak
a rovid tava hatasok mellett érdemes lenne a hosszu tavi hatasokat is feltarnia. A személyi-
ségvonasok hatasanak vizsgalatakor nem szabad figyelmen kiviil hagyni a személyiségjellem-
70k kozotti kapesolatok azonositasat sem, illetve azt, hogy a tanulmanyutak hogyan befolya-
solhatjak a kiilonb6z6 személyiségvonasokat. Hasonlo kutatasi erdfeszitéseket kell tenni a
nyelvérzékkel kapcsolatosan is, fel kell deriteni, hogy a nyelvi kdrnyezetben valo tartozkodas
milyen mértékben valtoztathatja meg a nyelvérzék kiilonb6zo elemeit, mert a jelenleg elérhetd
kutatasok eredményei kevésbé altalanosithatdéak. A motivacioval kapcsolatosan azt sziikséges
vizsgalni, hogy a kiilfoldi tanulményutak hogyan jarulhatnak hozz4 a hosszu tdvon fennma-
rad6 motivaciohoz, illetve a motivacioval kapcsolatosan érdemes vizsgalni az autonémia €s az
énhatékonysag fejlesztési lehetéségeit a tanulmanyutak alatt és utan. Az érzelmek feltarasakor
arra kell torekedni, hogy megtudjuk, hogyan lehetne elérni, hogy a tanulék minél tobb pozitiv
érzelmet éljenek at a kiilfoldi tanulmanyut soran.
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Az eddigi kutatasok alapjan fontos azt is meghatarozni, hogy milyen eredményvaltozokat
hasznalhatunk a kiilfoldi tanulmanyutak hatasainak vizsgalatakor. Nyilvan lehetséges a kiilon-
boz6 egyéni valtozok egymas kozotti hatasat feltérképezni, de lehet tovabbi nyelvi és nem
nyelvi valtozokat is mérni. Ezek koziil kiilondsen fontosnak tiinik a kommunikaciora valo haj-
landosag, a fent mar emlitett autonomia és énhatékonysag mellett a nyelvtanulasi stratégiak,
az interkulturalis kommunikativ kompetenciak, a nyelvi magabiztossag és nyitottsag, valamint
a nyelvtudas fejlédését leird nyelvi valtozok, készségekre lebontva. Nem szabad elfelejteni,
hogy rengeteg olyan hattérvaltozé van, amelyeket Magyarorszagon figyelembe lehet és kell
venni, hiszen nem érthetjiik meg az egyéni kiilonbségek hatasat a relevans kontextualis vagy
hattérvaltozok hatasainak figyelembevétele nélkiil.

Osszegzés

Attekintésiink a kiilfoldi tanulmanyok kontextusédban felmeriil egyénikiilonbség-valtozokrol
az alkalmazott nyelvészet ezen részteriiletének csak egy szeletét mutatta be, ami a nyelvtanu-
lasi programokban és azon till is egyre inkabb elterjedt egyedi tanulasi kontextusokat vizsgalja.
A kutatasi adatok alapjan egyértelmiien sziikség van e valtozok kiilonbozo kiilfoldi tanulmanyi
kontextusokban valé miikddésének szisztematikus vizsgalatara Magyarorszagon, hogy adato-
kon alapulé dontéseket lehessen hozni az oktatasban és a tanarképzésben, segitve a dontésho-
zokat. Eredményeink alapjan fontos lenne hosszanti hatasvizsgalatokat késziteni arrol, hogy a
tanulmanyutak hogyan jarulnak hozza a nyelvtanulashoz, illetve milyen egyéb hozadékai le-
hetnek. Erdemes lenne azt is tudni, hogy az egyéni kiilonbségek hatdsmechanizmusa hogyan
alakul osztalytermi tanulas és tanulmanyutak alatt, milyen kiilonbségek és hasonloésagok van-
nak. Az attekintett tanulmanyok alapjan nagyon behatarolt az eddig vizsgalt populaciok kore,
kiilonbozo tipikus és atipikus populaciok vizsgalata elengedhetetlen ahhoz, hogy atfogé és al-
talanosithaté képet tudjunk megfogalmazni arrdl, hogy az egyéni kiilonbségek hatasai koziil
melyek tekinthetok egyetemesnek vagy partikularisnak. Nem allnak rendelkezésre 6sszeha-
sonlito vizsgalatok sem a tanulmanyutak tipusait illetéen, sem jellemz6ik hatasairdl, igy tehat
a teriilet béven kinal kutatasi lehetdségeket.

Koszonetnyilvanitas

A szerz6k az MTA-ELTE Idegen Nyelvek Oktatasa Kutatocsoport tagjai, a cikk elkészitését a
Magyar Tudomanyos Akadémia Ko6zoktatas-fejlesztési Kutatasi Programja tamogatta.
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ABSTRACT

INTERNATIONAL STUDY TRIPS AND INDIVIDUAL DIFFERENCES:
AN INTERNATIONAL LITERATURE REVIEW TO IDENTIFY THE AREAS OF
RESEARCH IN HUNGARY

Agnes Albert, Boglarka Spissich & Kata Csizér

Keywords: study abroad, language learning beliefs, personality traits, motivation, language
aptitude, emotions

Individual differences have long been considered and researched as an important area of
applied linguistics, as research findings show clear differences between language learners both
in the rate of foreign language learning and in their ultimate success (Dornyei & Ryan, 2015).
Although studies tend to focus on classroom learning mainly, there is a growing demand that
the research repertoire should be extended to include context-sensitive studies, as the role and
impact of individual differences on learning processes may vary depending on the language
learning environment. Such a learning context is the study abroad context, where the
importance of individual differences is undeniable: they can play a role in students’ initial
decision making (Ozanska-Ponikwia & Carlet, 2020; Stroud, 2010), they can potentially shape
learning processes during and after study abroad, and their impact can extend to both linguistic
and non-linguistic outcomes. It has often been argued that the modernization efforts in
language teaching in Hungary in recent decades have not fully achieved their goals (Oveges
& Csizér, 2018), and many problems remain in relation to foreign language learning. Among
the solutions proposed was the possibility for secondary school students to participate in short
international study trips, which, although has not been realized on a large scale yet due to the
epidemic situation, is already available to a limited number of students in several secondary
schools through Erasmus programs. However, we have very little knowledge about the effects
of these trips, either linguistic or non-linguistic. Therefore, the aim of our article is to review
the studies in the international literature that have explored the relationship between study
abroad experiences and individual differences and, based on this, to identify areas of research
that could provide important findings for language teachers, language teacher educators, and
policy makers in Hungary.
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