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BEVEZETES

A vilag civilizalt orszdgaiban az ember legkevesebb 8-10 évet tolt
el az iskoldban, kotelezd hivatalos oktatishan véve részt. Az iskola a
szintere az alapvet6 készségek elsajatitdsdnak, amelyek lehetévé teszik
az egyre bonyolultabb tarsadalmi kornyezetben valé eligazodast. Ezért
midta iskolai oktatds létezik, folyamatosan jelennek meg olyan oktatés-
pedagoégiai elméletek, amelyek az oktatds hatékonysdgdnak novelésére
torekednek.

A torekvések ellenére mindeddig nem sikeriilt kidolgozni olyan
altaldanosan elfogadott pedagogiai médszert, amelyrél egyértelmiien el-
mondhaté, hogy tudomédnyosan megalapozott, és hatdsdra a gyerekek
(vagy feln6ttek) hatékonyabban tanulnak. Véleményem szerint ennek a
legf6bb oka az, hogy mindeddig nem é&llt rendelkezésiinkre olyan el-
méleti keret, tudomédnyos megkézelitési méd vagy paradigma, amely
segitségével valds, j6l megalapozott és miikodéképes modelleket al-
kothattunk volna az emberi megismerési folyamatokrél. Mindeddig a
pedagogiai vagy oktatdspszicholégiai elméletek tobbnyire filozofikusak,
spekulativek voltak, nem voltak kisérletileg ellenérizhetéek. A kiilonféle
pedagoégiai elméletek tébbnyire fogalmi ligyeskedések voltak, kevés gya-
korlati alkalmazhatdsdgot kindltak. Ez az oka annak, hogy a tudoményos
tdarsadalom korében, akarcsak az oktaték korében, a kutatépedagégus
szakmaét bizonyos lenézéssel kezelik, nem veszik komolyan.

Ez csak részben magyarazhaté azzal, hogy a pszicholégia viszonylag
4j, alig tobb mint 120 éves tudomény. Még ha régebbrél is szamita-
nank a pszicholégiai vizsgdlodas kezdetét, az a modszertani megkdze-
lités, amelynek segitségével a megismerési folyamatok tanulményozdsa
(is) lehet6vé valt, csak az 1950-es évek végétsl all a rendelkezésiink-
re. A kognitiv forradalom f6ként az informaciéfeldolgozdssal foglalkozé
tudomanyok hatdséra jelent meg a tarsadalomtudomanyokban. Az em-
beri megismerést mint informdcié-feldolgozé folyamatot hangsilyozé
és vizsgdl6 szemléletmo6d miikodéképességét, az igy sziiletett elméletek
tudomanyossagat bizonyitjdk egyrészt azok a szdmitégépes programok,
amelyek a megismerési folyamatok miikddésérsl alkotott elképzelése-
ket mindenki szdmadra érthet6vé teszik, masrészt pedig azok a gyakorlati
alkalmazdsok, amelyek latvdnyosan szemléltetik azt, hogy a kognitiv
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paradigma az érintett tudomdnyokban tj korszakot nyitott, 6koldgiai-
lag érvényes, hasznédlhaté eredményeket adott. A kognitiv megkézelités
eredményei az 1980-as évektél fokozatosan gyakorlati alkalmazdst kap-
nak az oktatdsban is (Bruer, 1994; Glaser, 1984; Glaser és Bassok, 1989;
McGilly, 1994). A tovabbiakban egy olyan kutatdsi irdnyvonalat kovetek,
amely véleményem szerint a kognitiv megkdzelitésnek koszonhetSen
forradalmi valtozast fog eredményezni az oktatdstudoményban.

A metakognici6 fogalma az oktatdspszicholégidban 6nallé vizsga-
l6daési targyként az 1970-es évek kozepétdl jelent meg és azdta is lat-
vanyosan fejlédik. Kezdetben bemutatom a metakognicié kérdéskorét
és problémds fogalmait. Ezutdn bemutatom a metakognicié integrativ
modelljét (MIM), amellyel valaszt adok a metakognitiv stratégidkkal
kapcsolatos néhany problémaés kérdésre. A MIM elmélet modellezi a me-
takognitiv stratégidk miikodését, kitérve a stratégidk miikodéséhez sziik-
séges deklarativ és miiveleti ismeretek egylittmiikodésére. A modellnek
a metakognicié el6z6 modelljeivel szemben szdmos 4j vonatkozasa van,
amelyekre részletesen kitérek.

A modellnek szdmos gyakorlati alkalmazasi lehet6sége van. Ezek
kozil az egyik legfontosabb, hogy diagnosztizaldsi lehet6séget nyijt a
tanuldsban igen fontos szerepet jatszé metakognitiv stratégidk miikodé-
sével kapcsolatban: mennyire ismerik és mennyire haszndljak tudatosan
ezeket a tanuldk, illetve milyen ismeretelemek hidnya felelGs azért, hogy
nem tudjdk megfelel6en alkalmazni a metakognitiv stratégidkat.

A tovabbiakban bemutatom az olvasdsi metakognitiv stratégidk kér-
ddivét (OMSK), amelyet az olvasdsban szerepet jatszé négy metakognitiv
stratégia tudatos hasznélatdhoz sziikséges ismeretek felmérésére dol-
goztam ki, a MIM modell alapjan. Az OMSK kérd6iv olyan stratégidk
ismeretkomponenseit méri, amelyeket az eddigi kutatdsi eredmények
szerint mdr az elemi osztélyos gyerekek is tudnak haszndlni — amennyi-
ben tudatosan megtanitjdk nekik. A kérd6ivet az erdélyi Hargita megye
kiilénb6z6 varosi és falusi iskoldiban vettem fel 504 harmadik, negye-
dik és hetedik osztdlyos gyerekkel, néhdny més kérdéivvel egyetemben,
amelyek révén az OMSK kérdéiv konkurens és prediktiv érvényességét
ellenériztem.

Az eredményeknek fontos oktatdspedagdgiai vonatkozdsai vannak.
A felmérés eredményei szerint a gyerekek nincsenek birtokdban az olyan
ismereteknek, amelyek lehetévé teszik az olvasdsmegértést segité stra-
tégidk 6ndllé hasznalatat. Ez indokolja az olyan fejlesztéprogramok al-
kalmazasét, mint pl. a kélcsonds tanitds (Reciprocal Teaching) program,
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amelyek révén ezek a stratégidk mdr kisiskolds korban fejleszthet&ek.
Az OMSK kérdéiv fontos hianyt potol, mivel olyan diagnosztizaldsi esz-
kozt nyijt, amely révén megéllapithatjuk, hogy mely stratégidk és mely
ismeretelemek fejlesztése sziikséges, illetve hogy mennyire hatékony egy
fejlesztési eljdras.

A Hargita megyei tanfeliigyel6ségnek a vizsgédlatok megszervezésé-
ben nytjtott segitségéért koszonettel tartozom. Porsche Eva tanfeliigyels
és kollégainak tapasztalata, szakmai tandcsai nagy segitségemre szolgdl-
tak. A bemutatott kérd6iv Osszedllitdsdban segitd taniték és gyerekek
észrevételeiért kiilon koszonet jar.

K6szonom tovadbbd a szovétai Teleki Oktatdsi Kozpont munkatér-
sainak tiirelmét és tdmogatdsat, valamint a csikszeredai Apéaczai Csere

Jdnos Pedagégusok Héaza munkatédrsainak segitségét.






1. FEJEZET

PSZICHOLOGIA ES OKTATASTUDOMANY

Mutassatok meg egy nép iskoldit,
és megmondom a jovsjét.

A pszicholégia, mint minden tudomény, a kérnyezethez valé alkal-
mazkodds igénye nyomadn sziiletett. A pszicholégia médszeresen tanul-
manyozza azokat az értelmi folyamatokat, amelyek révén a szocidlis és
a természeti, fizikai kérnyezethez alkalmazkodunk.

Az ember a tanuldsi képessége kovetkeztében a kornyezethez va-
16 alkalmazkodas igen bonyolult formdit alakitotta ki. Nemcsak alkal-
mazkodunk a kornyezethez: alakitjuk is azt a kornyezetet, amelyhez
alkalmazkodunk. A bonyolult szocidlis és fizikai kérnyezethez valé al-
kalmazkodés pedig egy igen hosszu folyamatot igényel az egyedfejl6dés
sordn. Ezért tulajdonképpen a civilizalt tarsadalmi formédk megjelenése
6ta, amidta az emberre jellemz6, nem kézvetleniil a természethez kots-
d6 ismeretek halmozddni kezdtek, szervezett oktatés is kialakult. Ennek
sordn a gyerekeknek tudatos médon, bizonyos mdédszertant kdvetve ok-
tatjdk azokat az ismereteket, amelyek kés6bb a bonyolult kornyezethez
valé alkalmazkodashoz sziikségesek.

A téargyi ismeretek oktatasan til az iskola 6hatatlanul a szocidlis fej-
16désnek is fontos szintere. A hosszu iskolai évek sordn sajatos viszony
alakul ki mind a tanarok és didkok, mind pedig a didkok és tarsaik kozott.
Ezek a viszonyok alakitjdk ki a tovabbiakban az egész emberi élet sordn
véltakozé viszonyok mintait.

Hasonl6é médon, az iskoldban elsajatitott targyi tudas alapul szolgal
a késébbi tanuldshoz. Nemcsak arrél van szé, hogy milyen ismereteket
tanul meg a didk az iskoldban, hanem arrél a médozatrdl is, ahogyan
ezeket az ismereteket megtanulja. Amennyiben a gyerek az iskoldban
az ismeretek elsajatitdsan til hatékony tanuldsi készséget alakit ki, a
kés6bbiekben 6ndlléan is képes lesz tanulni. Ugyanakkor ez magdval a
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tanuldssal szembeni attittidje alakuldsat is befolyédsolja: egy olyan gye-
rek szdmadra, aki tudja, hogyan tanuljon, a tanuléds sokkal inkébb jelent
élvezetet, mint kotelezettséget.

1.1. Az iskolai oktatads fontosabb problémai

Miéta iskolai oktatds létezik, olyan kérdések is fenndllnak, amelyek
bar lényegbevagdak, végigkisérik a szervezett oktatas torténetét. Régi ke-
letli az oktatdspedagodgidban pl. az ismeretek—képességek vita: inkabb
ismeretek ataddsdra osszpontositsunk vagy azon igyekezziink, hogy a
gyerek bizonyos képességeket sajdtitson el'? Mara mdr bizonyossa valt,
hogy az dltaldnos, teriiletfiiggetlen képességeket oktaté médszerek csak
azon a terlileten novelik a problémamegoldasi hatékonysdgot, amely
tertiletek segitségével ezeket oktattdk (Bruer, 1994; Savell, Twohig és
Rachford, 1986).

Ha éaltaldnos problémamegoldési stratégidkat egy bizonyos tertilet-
hez kotve oktatunk, a gondot a transzferprobléma jelenti: a feln6tteknek
és gyerekeknek neheziikre esik spontdn médon alkalmazni (transzferdl-
ni) az egy bizonyos teriileten elsajétitott képességeket vagy stratégidkat
mdas, még nagyon hasonld teriiletekre is (Georghiades, 2000; Simons,
1999). Bizonyos esetekben csak azutan sikeriil a transzfer, hogy a vizsga-
latvezet6 megmondja a személyeknek, hogy a forrdsprobléma megoldésa
soran alkalmazott stratégia felhasznalhat6 a célprobléma megoldasa so-
rdn is (Gick és Holyoak, 1980, 1983). Az iskoldban elsajétitott ismeretek
ilyenforman ,,rejtett ismeretek” maradnak (John D. Bransford, Sherwood
és Sturdevant, 1987; Renkl, Mandl és Gruber, 1996). A transzferproblé-
ma érzékeny pontjan érinti az oktatdst. Ugyanis, ha a gyerek nem képes
felhaszndlni az iskoldban elsajatitott ismereteket a mindennapi életben,
akkor miért tanitunk?

A problémédnak messzire mutaté kdvetkezményei vannak. Mivel a
didkok nem latjdk az iskolai tananyag és a valés élet k6zotti kapcsolatot,
az iskolai oktatast értelmetlennek latjdk. Csak azért tanulnak, hogy az
iskoldban megfeleljenek; mechanikus tanuldsi médszereket alakitanak

1 A budapesti Oktatdsi Kutato Intézet konferencidjdn is sok sz6 esett errgl, ami utal
a probléma fontossdgdra és aktualitdsdra. (A konferencia ,,A tanulés fejlesztése”
cimmel 2002 oktéberében zajlott.)
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ki és a megtanult anyagot hamar elfelejtik (Georghiades, 2000). Egyal-
taldn nem veszik figyelembe az ismeretek jovébeni felhasznédlhatésagat.
Mivel az iskolai tanulés értelmetlen, unjék az iskolai tevékenységet, ez
pedig a legkiilonb6zébb teriileteken megnyilvanul: a tanulasi motivacié
és teljesitmény csokkenése, fegyelmi problémadk, dltaldban nem szeretik
a tandraikat, ginyneveket adnak nekik, rongéljdk az iskola felszerelését
stb. A problémaét tovébb fokozza, hogy a tandrok, mintegy reakcidként,
néha megaldzzdk a didkokat.

Az ehhez hasonlé problémak megoldaséra a szervezett oktatds kez-
detei 6ta léteznek torekvések. Tekintve az iskolai oktatds fontossdgat,
valamint az itt végbemend tanulési folyamatok bonyolultsdgat, amiéta
tudomanyos vizsgdlédas létezik, az oktatdsrél is kiilénb6zé elméletek
alakultak ki. Az oktataspedagégusok folyamatosan térekednek az olyan
oktatasi modszerek kidolgozdsdra, amelyek azon tuil, hogy felruhdzzdk a
didkokat a hatékony tanulas képességével, olyan médon adjdk &t sza-
mukra az ismereteket, hogy képesek legyenek azt a késGbbiekben is
spontdn médon felhaszndlni.

A torekvések dacdra azonban mindeddig nem sziilettek olyan ered-
mények, amelyek megbizhat6 és tartds valaszt jelentettek volna ezekre a
problémékra. Ezen kérdések megvélaszoldsa ugyanis olyan folyamatok
modszeres tanulmédnyozésat igénylik, amelyek nem figyelhet6ek meg di-
rekt médon a kiils6 szemlél6 szdmadra: az emberi megismerési (kognitiv)
folyamatokét. Ezért az oktatasi tevékenység tudomanyos megalapozasa-
ban a pszicholégia, mint az emberi megismeréssel foglalkozé tudomany,
igen fontos helyet foglal el.

A pszicholégidnak sokdig nem volt olyan elméleti és médszertani
megalapozasa, amelynek segitségével a tanuldsban szerepet jatsz6 meg-
ismerési folyamatok kutathaték lettek volna. A tanulményozdsi teriilet
(az emberi elme miik6dése) hozzaférhetetlenségén til ebben az is kozre-
jatszott, hogy tudoményos moédszereket alkalmazé pszicholégiai kutatas
csak kb. 130 éve létezik — ami viszonylag kevés id6. A pszicholdgia ok-
tatdsi vonatkozédsi elméletei eddig tobbnyire spekulativak voltak, nem
voltak haszndlhatéak az oktatdsi gyakorlatban. Nem 4&llt rendelkezés-
re olyan mdédszertan, amely tudoményosan elfogadhaté eredményeket
hozhatott volna az emberi megismerési folyamatokroél.

Az 1950-es évektdl viszont olyan mdédszertani védltas kovetkezett be a
pszicholégidban, amely elsésorban a megismerési (kognitiv) folyamatok
tanulmdanyozdsdnak teriiletén hozott vdltozasokat. E védltozasok annyi-
ra alapvet6ek voltak, hogy a kutaték gyakran forradalminak nevezik; ez
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az Un. ,.kognitiv forradalom”. E forradalmi véltozdsoknak kdszonhetGen
ma mar oktatdsi szempontbdl is haszndlhat6 elméleteink és modelljeink
vannak a tanuldsban és tanitdsban szerepet jatsz6 folyamatok miikodé-
sérél.

Mivel a kognitivizmus eredményei 1étfontossdgiak az oktatdstudo-
many szamadra, érdemes felvdzolni a kognitivista kutatdsi médszert és
megjelenésének koriilményeit. Ennek alapjan érthet6vé valik majd, hogy
milyen mdédszertani djitdsoknak koszonhetSen hozott a kognitiv para-
digma olyan haszndlhat6 eredményeket az oktatistudoméany szdmara,
amelyek segitségével az olyan kérdések, mint a transzferprobléma, egy-
re inkabb athidalhatékkd vélnak.

1.2. A kognitiv forradalom
1.2.1. Introspekcionizmus, behaviorizmus, kognitivizmus

Egy évszdzaddal ezel6tt a pszicholégidban az introspekcids szemlé-
letmo6d dominalt: az ember mentdlis folyamatait gy vizsgaltak, hogy a
vizsgdlatvezet§ kiils6 ingereket (pl. szinek, fények vagy feladatok) adott
a vizsgdlt személynek, aki megfigyelte a sajat mentdlis folyamatait, majd
elmondta, amit 6nmegfigyelése sordn tapasztalt. Kés6ébb bebizonyoso-
dott, hogy még intenziv, koriiltekintd kiképzés esetén sem tudnak a
vizsgalt személyek olyan pontos, megbizhaté beszamoldkat adni a meg-
ismerési folyamataikrél, amely a tudoményos igényeknek megfelel.

Mintegy reakcidként kialakult a behaviorista paradigma, amely tugy
kiiszobdlte ki az introspekciés megfigyelés hidnyossédgait (arrél, hogy mi
torténik a ,,fekete dobozban” — vagyis az emberi elmében), hogy f6losle-
gessé tette az introspekciét — ugyanis a megfigyelés targyat a megfigyelt
személy viselkedése képezte. A vizsgdlatvezet6 és nem a vizsgdlt sze-
mély lett a megfigyeld.

Kés6bb egyre nyilvdnvalébba vélt, hogy ezzel a szemléletméddal
valami kimarad a vizsgdl6dds teréb6l — példdul az emberi tudattal
kapcsolatos kérdések. Ugyanakkor kutatdsi eredmények halmozédtak
fel, amelyek bizonyitottdk azokat a pragmatikus elé6nyoket, amelyek a
vizsgalt személy megkérdezése nyomédn adott valaszokbdl gytiltek 6ssze
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(hogy mit gondolt vagy mit tett a kisérlet folyamén)®. Az ilyen és ehhez
hasonlé elégtelenségek miatt a XX. szdzad kozepe tdjan a behaviorista
paradigma kiélte a magyardzé potencidljat. Azt is tanulmanyozni kell
valamilyen médon, hogy mi torténik a fekete dobozban.

Ugyanebben az id6ben a matematikai logikdban, a kibernetikdban és
az informaciéelméletben bekovetkezett hatalmas fejlédések hatdsara egy
4j szemléletmdd volt kialakuléban, amely az informdciéeserék fontossd-
gdra hivta fel a figyelmet (Miclea, 1994). A kognitivizmus fordul6pontjat
egy 1956-os MIT (Massachusetts Institute of Technology) konferencia
hozta, ahol érezhet6vé valt, hogy el6zetesen fiiggetlen kutatdsi prog-
ramok olvadnak egymdsba — az informdcidkat feldolgozé folyamatok
tanulmdanyozdsdnak égisze alatt. Az informaciéaramlas és -feldolgozas
tanulményozdsa egy olyan szemléletmdédvéltdst eredményezett, amely
tébb tudoményra kihatott, létrehozva ezdltal a kognitiv tudomdnyok
teriiletét és szemléletmodjat’. Noam Chomsky, George Miller, Herbert
Simon és Allen Newel el6addsai arra utaltak, hogy az elme tudomdnya
nemcsak hogy sziikséges, de lehetséges is.

1.2.2. A kognitiv pszicholégia

A pszicholdgidban a kognitiv szemléletmdéd kialakitasaban kiiléno-
sen az jatszott kozre, hogy Newel és Simon bemutattdk az elsé mes-
terséges intelligenciaprogramot (Logic Tehorist, LT). A program olyan
modszereket haszndl logikai tételek bizonyitdsdra, amilyeneket egy em-
beri szakérté is hasznél. Az LT adta az elméleti kapcsolatot a pszicholdgia
és a szamitastechnika kozott.

Bar a szamit6gépek és az emberi elmék sok tekintetben kiilonb6znek,
abban hasonlitanak, hogy mindkett6 szimb6lumokat, tehét informdcié-
kat dolgoz fel. A programokat futtaté szamitégép és az emberi prob-
lémamegoldé 1ény egyardnt informdciéfeldolgozé ,szerkezetek”. Ezért

2 Példdul egy szavakat tartalmazo jegyzék felidézése esetén a teljesitményt befo-
lyasolta, hogy a vizsgdlt személyek asszociativ vagy gépies-ismétléses modszerrel
memorizaltak (Eagle, 1967, idézi Nelson, 1996)

3 A kognitiv tudomdanyok kérébe hat tudomdanydgat szoktak sorolni: kognitiv pszi-
cholégia, mesterséges intelligencia, lingvisztika, filozéfia, idegi tudoményok és
antropolégia. Természetiiknél fogva ezen tudomanyoknak csak bizonyos teriilete
tekinthet6 kognitivnak. Pl. az egész filozoéfia nem tartozik a kognitiv tudomanyok
teriiletébe, csak az analitikus filozéfia, a filozéfiai logikdk és az episztemoldgia (1.
még Miclea, 1994).
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a mesterséges intelligencia (MI) meglévé modelljei, amelyek szimbo-
lumokrdl, az ezeket feldolgoz6 operatorokrdl és a mindezt raktdrozé
mem6éridrél beszélnek, elméleti megkozelitést, konkrét nyelvezetet ad-
tak a pszicholégusoknak, amelynek segitségével megfogalmazhattdk és
ellenérizhették elméleteiket az emberi informdcidfeldolgozdsi folyama-
tokrél. Ha az emberi megismerési folyamatokat ugy tekintjiikk, mint
informaciéfeldolgozasi folyamatokat, akkor a nyelvhasznélatrol, tétel-
bizonyitasrél, problémamegolddsrél vagy sakkozasrél alkotott kognitiv
elméleteinket tgy is ellenérizhetjiik, hogy a tanulményozott megis-
merési folyamatok sordn azonositott reprezentdciokat (szimbélumokat)
és feldolgozasi folyamatokat (operatorokat) a szdmit6gép nyelvezetére
iiltetjiik at, igy ellenérizve miikoddképességiiket. Természetesen a sza-
mit6gép dltal hasznélt nyelvezet (az algoritmus, amely segitségével a
feldolgozasokat megvalésitja) és az emberi agy altal hasznalt nyelvezet
(nevezziik nyugodtan szoftvernek) eléggé eltérnek egymadstél — viszont,
ha méds-mds mdédon is, de reprezentédlhatjak ugyanazokat az informécio-
kat és feldolgozhatjak ugyanazon operatorok segitségével.

Ennek megfeleléen a pszichikai jelenségek tanulményozasa tulaj-
donképpen a szenzoros input és a motorikus (vagy viselkedéses) output
kozotti informéciofeldolgozas tanulmanyozasat jelenti. Hogy ez a szem-
léletméd mennyire hatékony, azt bizonyitjdk az olyan szdmitégépes
szimuldciés programok, amelyek egyes emberi megismerési folyama-
toknak nemcsak a hatékonysagat, hanem a hibdit is modellezik.

Az 1j szemléletmdd dj vizsgdlati modszerek megjelenését vonta
maga utdn — olyan moédszerekét, amelyek révén az emberi informaciéfel-
dolgozo folyamatok tanulmanyozhatéva véltak. Természetesen tovabbra
is a kisérlet maradt a legfontosabb eszkoz az 1j ismeretek létreho-
zdsdhoz és ellenérzéséhez. Ezzel parhuzamosan viszont megjelent a
modellezés-formalizalds-szamitégépes szimulédcié igénye, amellyel azt
ellenérizziik, hogy az elméleteink valéban miikddnek-e az informdcio-
feldolgozas szintjén, és nem csak tudoméanyos spekuldciok. A kisérleti
kutatdsban is megjelentek olyan 1j paradigmék, mint a szemmozgdsok
elemzése vagy a dichotikus figyelés.

Oktatdstudomdanyi szempontbél a legfontosabb az a médszertani és
elméleti wjitds, hogy kozponti szerepet kapott a szakérték és kezdodk
problémamegoldési folyamatainak 6sszehasonlitdsa kiilénb6z6 mdédsze-
rek révén, mint példdul a hangos beszdmolék alapjin rogzitett proto-
kollok (hangos protokollok) elemzése. A hangos protokollok tulajdon-
képpen olyan beszdmoldék rogzitései, amelyeket a vizsgalt személyek
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(szakért6k vagy kezd6k) egy feladatmegolddsi tevékenység soran monda-
nak. A vizsgdlatvezett megkéri a személyeket, hogy a feladat megoldédsa
kézben vagy utdna hangosan gondolkodjanak. El6z&leg néhdny fokoz6-
do6 nehézségli probafeladatot old meg a személy, majd magét a feladatot.
Minden, amit mond rogzitésre keriil a hangos protokollban. Ha a meg-
oldés sordn a vizsgélt személy hosszabb idére elhallgat, akkor semleges
felhivasokkal buzditjdk arra, hogy folytassa a hangos gondolkodast. A
feladat megoldésa utédn, a hidnyos részek tisztdzdsa érdekében megkér-
dik a vizsgdalt személyeket, hogy miért alkalmaztak egy bizonyos eljarast.

A rogzitett beszdmol6 a kés6bbiekben nagyon aprélékos elemzésre
kertil, amelynek sordn azonositjdk, hogy milyen ismereteket hasznélt fel
a személy a feladat megolddsa kozben, és milyen feldolgozasi folyamatok
segitségével dolgozta fel ezeket®. T6bb személy beszdmoléjanak elemzé-
se alapjan megéllapithaték azok a gondolkodasi folyamatok, amelyek az
illet6 feladat megolddsédhoz sziikségesek, és kodolt formaban felrajzol-
haté a probléma megoldaési faja.

Jogos az észrevétel, hogy ez tulajdonképpen az introspektiv médszer,
még ha korszer(ibb véltozatban is. Az intropekcionizmus fenomenolégiai
megkozelitésérdl viszont csak az deriilt ki, hogy énmagdban nem miiko-
dik — ellenben az igy kapott informéciok 6sszevethetk és ellenérizheték
maés empirikus adatokkal. Ezt teszik a kognitiv kutaték: a hangos proto-
kollelemzésekbdl szarmazo6 problémamegolddsi modelleket ellenérzik a
szamitégépes programokra valé dtirds révén és tovabbi kisérletek révén
megvizsgéljak, hogy az emberi problémamegoldds valéban a modell altal
leirt médon valésul meg. Mindezek mellett szdmos szabdlyt dolgoztak
ki és ellendriztek kisérletileg, amelyek betartdsdval megbizhaté hangos
beszdmoldkat kapunk (Berardi Coletta, Buyer, Dominowski és Rellinger,
1995).

Oktatdselméleti szempontbél nagyon fontos, amit a hangos proto-
kollelemzési beszamolok eredményei a kezd6k és szakért6k megismerési
folyamatai k6zotti kiillonbségekrél mutatnak.

4 Alan Schoenfeld (1987, 1. old.) megjegyezi, hogy ,Egy kiils6 megfigyel§ szd-
madra szokatlannak t{inhet 100 6rét eltélteni egyetlen egydras feladatmegoldasi
folyamatot tartalmazé videoszalag elemzésével és utdna 2 vagy 3 évet olyan
szdmitégép-programok irdsdval, amelyek szimuléljdk azt a viselkedést, amely
az egy6rds problémamegoldds sordn jellemzg volt.”
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1.2.2.1. Kezdbk és szakért6k

Az alapgondolat a kovetkez6: a tanulds az a folyamat, amelynek so-
ran a kezddk szakértokké valnak. Tehdt ha azt akarjuk, hogy a didkjaink
(a kezd6k) szakértévé véljanak egy bizonyos teriileten, azt kell megnéz-
niink, hogy mit tudnak és hogyan gondolkoznak egy teriilet szakértéi.
Ez munkamodellt adhat arra vonatkozdéan, hogy mit kell megtanitanunk
a kezd&knek.

A szakért6k gondolkodédsdnak kutatdsat a mesterséges intelligencia
kutatéinak azon megfigyelése eredményezte, hogy bar a sakkmesterek
nem tudnak annyi szdmitdst elvégezni, mint egy szamitégép, mégis
legy6zik azokat. Ez inditotta el azon kutatdsokat, amelyek nyomén kide-
riilt, hogy nem a szamitdsok bonyolultsdgaban vagy gyorsasdgdban rejlik
a szakértelem, hanem pl. a témbdosités sajatossdgaiban. A kutatasok ered-
ményei a szakért6k és kezd6k kozotti szamos gondolkoddsi kiilonbségre
mutattak ra. Lassuk ezek koziil roviden a fontosabbakat:

o A szakért6k reprezentdciéi az informdcidk értelmes mintdibdl all-
nak. Ez azt jelenti, hogy a szakért6k esetén az informaciék kozotti
értelmes kapcsolatok kédoldsa és memorizalasa sokkal hangsu-
lyozottabb. Ez befolydsolja azt, hogy hogyan reprezentdljdk és
hogyan értik meg a feladatokat. Tehédt a tananyag érthet6ségét
fokozhatjuk, ha tudatosan tombositjiik az informéciokat és ki-
hangsilyozzuk a kozottiikk levé kapcsolatot (1. J. D. Bransford,
Franks, Vye és Sherwood, 1989).

o A szakért6k ismeretei kozponti fogalmak vagy ,,nagy gondolatok”
koré szervez6dnek, amelyek irdnyitjak a gondolkodasukat a szak-
teriiletiikon.

o A szakért6knek nemcsak a tuddsanyaguk nagy, hanem hatéko-
nyabban idézik fel azokat az ismereteket, amelyek relevansak egy
adott feladatra vonatkozoéan. A kognitiv tudomany nyelvén ez azt
jelenti, hogy a szakért6k ismeretei , kondicionalizaltak”, vagyis
funkciondlisak — a ,,mikor” és ,,miért” ismereteket is tartalmaz-
zék; milyen kontextusban, milyen feltételek esetén hasznalhaték
fel az adott ismeretek, és mit érhetiink el a felhasznaldsukkal. (A
kondiciondlis ismeretek szerepére késébb bévebben kitérek.)

e A szakértbk, bar gyorsabban oldjak meg a feladatokat, sokkal t6bb
idét toltenek el a problémék elemzésével és a megolddsi terv
kidolgozasaval.
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Ez utébbi azért fontos, mert barmilyen feladatrél is legyen szd, a
sikeres megoldashoz folyamatosan figyelniink kell arra, hogy haladunk-
e a megoldads felé, milyen stratégidt hasznédlunk stb., ez pedig egy el6zetes
terv szerint torténik. Tehat ha nincs egy alaposan kidolgozott terviink,
akkor nincsen tdmpontunk, amihez viszonyitsuk a megoldds menetét és
ellenérizziik, hogy betartottuk-e a megtervezett 1épéseket. A részletesen
kidolgozott el6zetes tervek helyett a kezd6k préba szerencse moédszerrel
dolgoznak: kiprébdlnak mindent, ami esziikbe jut az adott feladattal
kapcsolatban, ,, majd 6sszejon valami”.

A kognitiv tudésok éltal levont, oktatdskutatdsi szempontbdl 1é-
nyegbevago kovetkeztetés: a hatékony feladatmegoldas az informéciok
reprezentdldsanak és feldolgozdsanak tudatos ellentrzését és szabdlyo-
zasat igényli. Ezt nevezziik ,,metakogniciénak”.

A metakognitiv gondolkodési folyamatok kutatdsa olyan eredmé-
nyeket hozott az oktatdstudomanyban, amelyek ramutatnak egyrészt ar-
ra, hogy az eddigi oktatdsi modszerek miért vezettek rejtett ismeretekhez,
masrészt, hogy milyen ismeretek oktatdsdval és milyen gondolkodasi
folyamatok fejlesztésével javithatunk a transzferproblémadn és tehetjiik
hatékonyabba az oktatast (Ford, Smith, Weissbein, Gully és Salas, 1998;
Swanson, 1984).



2. FEJEZET

A METAKOGNITIV STRATEGIAK

A tudat azt jelenti, hogy én tudom
azt, hogy te tudod...

2.1. A metakognicié fogalma

John Flavell 1971-ben éttekint6 cikket k6z6lt az emlékezet fejlédését
vizsgald addigi elméletekrél és kutatasokrol, dsszefoglalva a levonhatd
kovetkeztetéseket. Az dttekintése alapjan megéllapitja, hogy

., [Az emlékezeli fejlédés] tgy tiinik, hogy nagy részben az input
intelligens strukturdldsdbdl és tdroldsdbdl, intelligens keresési
és el6hivdsi stratégidkbdl, valamint ezeknek a tdroldsi és el6hi-
vdsi folyamatoknak az intelligens feliilvizsgdlatdbdl dll — taldn
egyfajta ,metamemdridt” jelent. Ilyen az emlékezet fejlédésének
természete. Fogjunk hozzd és tanulmdnyozzuk!” (Flavell, 1971,
277.0.)

Bar Flavell kovetkeztetése az emlékezeti folyamatok miikédésére
vonatkozott, mondanivaléjanak lényege — hogy a sajat megismerési fo-
lyamatok tudatos (vagyis intelligens) feliilvizsgédlatara és ellenérzésére
vonatkoz6 kogniciék a megismerési (Flavell esetében: emlékezési) fo-
lyamatok fejlédésének {6 tényez6i — igen élénk érdekl6dést valtott ki.
Természetesen Flavell el6tt is volt szé olyan kognitiv folyamatokrol,
amelyek a megismerést szabalyozzak; Flavell egyrészt rimutatott ezek-
nek a hatékony megismerésben betoltott kozponti szerepére, masrészt
pedig egy viszonylag 6néllé kutatédsi vonalat inditott el felhivasaval e fo-
lyamatok tanulmdnyozdséra. Flavell érdeme, hogy az olyan folyamatok,
amelyek a megismerési folyamataink feliilvizsgdlasat és szabdlyozasdt
végzik, ,,metakognitiv folyamatok” néven a tudoményos vizsgalédasok
kozpontjdba kertiltek.
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A metakognicié nem az olyan (kognitiv) folyamatokra vonatkozik,
mint pl. reprezentdciok kialakitdsa vagy az ¢sszeadds — amelyek révén
a tulajdonképpeni megismerés (a kognicié) megvalésul —, hanem azokra
a ,meta” folyamatokra és ismeretekre, amelyek tudatositjak a kognitiv
folyamatokat és amelyek a kognitiv folyamatok szabdlyozasat végzik. A
metakognitiv folyamatok ,,meta” jellege j6l tiikkroz6dik Weinert (1987)
meghatdrozdsaban, aki a metakogniciét ugy irja le, mint mdasodszin-
ti kogniciét: ,,gondolatok a gondolatokrél, ismeretek az ismeretekrél
vagy elmélkedések a cselekedetekrdl” (8. o.). Garner (1987) taldléan
ugy fogalmaz, hogy a kognitiv képességek azért sziikségesek, hogy elvé-
gezziink egy feladatot, mig a metakognitiv folyamatok révén megértjiik,
hogyan végeztiik el a feladatot. Az elmondottak értelmében a kovetke-
z6képpen hatdrozhatjuk meg a metakognitiv megismerési folyamatokat:
Metakognitiveknek nevezziik azokat a gondolkoddsi folyamatokat, ame-
lyek révén a sajdt megismerési folyamatok feliilvizsgdlata (tudatositdsa)
és szabdlyozdsa megvalésul'.

A metakognitiv folyamatok révén dllapitjuk meg példaul, hogy
menynyire sajatitottunk el egy anyagot, mennyire nehéz egy feladat,
és ezen informdacidk birtokdban ugyancsak metakognitiv folyamatok se-
gitségével dontjik el, hogy milyen kognitiv eljardsokat (stratégidkat)
vesziink igénybe a tovabbi tanulés vagy egy feladat megolddsa sordn.

2.2. A metakognicié modelljei
2.2.1. Flavell elmélete

Flavell (1979) szerint a metakognicié kapcsan megkiilonboztethe-
tiink metakognitiv ismereteket, metakognitiv élményeket, célokat (vagy
feladatokat) és metakognitiv cselekvéseket.

Metakognitivak azok az ismeretek, amelyek bar befolyasoljak a gon-
dolkodast, illetve feladatmegoldést, nem a kiils6 vildg objektiv tényeire
vonatkoznak (mint a kognitiv ismeretek), hanem a kognitiv folyamatokat
befolyasolé tényezbk ismeretét jelolik. Flavell, a metakognitiv stratégiak

1 Bara metakognitiv folyamatok is — mint barmilyen gondolkodési folyamat —lehet-
nek tudattalanok, a kutatds targyat els6sorban a tudatos metakognitiv folyamatok
képezik (1. még Baker, 1994).
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kutatdsdnak kezdeményezdje szerint ezek az ismeretek hdrom kategérié-
ba sorolhaték: vannak egyrészt olyan ismeretek, amelyek személyekre
(sajdt magunkra vagy madasokra) vonatkoznak (pl. én nem vagyok jo
matekbdl, 6 jobban szaval, mint én); kiilénb6z6 feladatokra vonatko-
z6 ismeretek (pl. annak a tudata, hogy kénnyebb felidézni egy sztveg
lényegét, mint a pontos megfogalmazdsat, vagy egy irodalmi szoveget
nem ugy kell olvasni, mint egy térténelmit) és végiil olyanok, amelyek
kognitiv vagy metakognitiv stratégidkra vonatkoznak (pl. miért érdemes
megtervezni egy bonyolultabb feladat megolddasat, vagy mikor érdemes
nagy pontossigu szdmitasokat végezni; részletesebben 1. Flavell, 1979;
Hacker, 1998).

A metakognitiv ismeretek kiilonb6z6 metakognitiv élményekhez
vezethetnek, amelyeket Flavell tigy jellemez, mint tudatos kognitiv vagy
érzelmi tapasztaldsokat, amelyek egy intellektudlis tevékenységet kisér-
nek és athatnak. Késébb Flavell e masodik komponenst a metakognitiv
monitorozé és szabdlyozasi stratégidk alapjaként irja le, amelyek révén
feliilvizsgdljuk egy feladat megoldésat és szabdlyozzuk azt (Flavell, 1987;
Flavell, Miller és Miller, 1993).

2.2.2. Brown elmélete

Bar Flavell megemliti a metakognitiv szabdlyoz6 stratégidkat, mun-
kaiban a metakognitiv ismeretekre 6sszpontosit. A metakognitiv szaba-
lyozasi folyamatok részletesebb elemzése a metakognicié kutatdsanak
egy maésik jeles képviselGje, Ann Brown nevéhez fltiz6dik (1978, 1987).
Brown is két komponensrdl beszél: a kognicié ismeretérél és a kognicid
szabdlyozdsdban kozrejatszo folyamatokrol — tehat metakognitiv ismere-
tekrél és metakognitiv szabalyozasi stratégiarol.

Brown szerint a metakognitiv ismeretek lehetnek deklarativak, pro-
cedurédlisak és kondiciondlisak (Brown, 1987; Jacobs és Paris, 1987;
Schraw és Moshman, 1995). A deklarativ ismeretek arra vonatkoznak,
hogy mit tudunk bizonyos dolgokrél. Ez magaba foglalja azokat az is-
mereteket, amelyek befolydsoljdk egy feladat megoldasat — ezek vonat-
kozhatnak sajat tulajdonsdgainkra vagy kiils6 tényezkre. Pl. a feln6ttek
ismerik azokat a tényezéket, amelyek befolydsoljak az emlékezési folya-
matokat (mint a terjedelmi korlatozottsag), vagy hogy mennyre értenek
egy bizonyos szakteriilethez.

A procedurdlis ismeretek arra vonatkoznak, hogy hogyan végziink
el bizonyos cselekvéseket, miiveleteket. Ez heurisztikdk és stratégidk
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forméjéban reprezentdlédik. Egy tipikus példa erre az 1j informéciok
tombositésének kivitelezése.

A kondiciondlis ismeretek a megismerés mikor és miért aspektusaira
vonatkoznak — vagyis hogy mikor, milyen koriilmények kozott és miért
hasznélhatjuk (vagy nem hasznélhatjuk) fel a metakognitiv és procedura-
lis ismereteinket. A j6 tanuldk pl. tudjdk, hogy milyen informaciékat
ismételjenek dt vagy milyen részeket olvassanak el még egyszer (1. még
Jacobs és Paris, 1987; Schraw és Moshman, 1995).

A metakognitiv szabalyozasi folyamatokat illet6en Brown és a ké-
s6bbi kutaték tobb stratégiat irtak le (1. Schraw és Dennison, 1994); ezek
koziil harom kiemelkedd fontossdgu: a tervezés, a feliilvizsgédlds (moni-
torozés) és az értékelés.

A tervezés magdba foglalja a megfeleld stratégidk kivdlasztdsat és
a feladat megolddsat segitt er6forrasok meghatdrozdsat. Néhany példa:
olvasés kozben elképzelhetjiik, hogy mirél lesz sz6 a tovdbbiakban; egy
feladat elvégzéséhez bizonyos id6t szabunk ki; néha elhatarozzuk, hogy
a feladat egyes részeire jobban figyeliink. A monitorozés vagy feliilvizs-
galds azokra a folyamatokra vonatkozik, amelyek segitségével figyeljiik,
hogy mennyire haladunk a feladat megoldédsaval vagy a megértéssel. J6
példa erre olvasds kozben annak a rendszeres ellenérzése, hogy értjiik-e
az olvasottakat. Végiil pedig az értékelés a feladatmegoldds eredményei-
nek, illetve a megoldédsban szerepet jatsz6 folyamatok hatékonysaganak
felbecslését foglalja magédba; ilyenkor tjraértékeljiik céljainkat és kovet-
keztetéseinket, illetve eredményeinket.

2.2.3. A Nelson—Narens-modell

A metakognitiv szabdlyozo6 stratégidk miikodésének legismertebb
modellje a Nelson—Narens-féle modell (. a 2.1. dbrat) — tulajdonképpen
minden més modell vagy elmélet visszavezethet6 erre (Dunlosky, 1998).
A modell szerint a megismerés tobb szinten zajlik; az alapszinten (object-
level) torténnek a kiillonb6z6 kiilsé ingerekkel kapcsolatos feldolgozasi
folyamatok; az els6 metaszinten az alapszint informéciéit feldolgozé fo-
lyamatok zajlanak (a tobb szintre torténo elméleti kiterjesztést 1. Nelson
és Narens, 1994). Az alapszintrél indulo, felfelé futé (ingervezérelt vagy
,bottom-up”) folyamatokat a metaszint monitorozza (tudatositja, feliil-
vizsgélja) és ,top-down” folyamatok révén szabdlyozza. Ugyanakkor a
metaszintnek van egy olyan modellje, amely tartalmazza a célokat, és
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az alapszint informdcidinak feldolgozasdt e célmodellnek megfelelGen
szabdlyozza.

A modell elfogadhaté keretbe helyezi a sajat — tehét a targyi szinten
torténd — informdcisfeldolgozo folyamatok miikodésének megfigyelését
valamint ellen6rzését azdltal, hogy a metaszint m{ikodésébél (amely
introspektiv médon tudatositja a targyi szint miikodését) kovetkeztet
e folyamatok sajatossagaira.

} METASZINT

INFORMACIOARAMLAS

ELLENORZES FELULVIZSGALAS

} TARGYI SZINT

2.1. dbra. A metakognicié Nelson és Narens-féle modellje (Nelson és Narens,
1990 alapjdn)

2.3. Oktatasi vonatkozasok
2.3.1. Metakognici6 és tanulas

A metakognitiv folyamatok koézponti szerepét a tanuldsi és dltala-
ban a problémamegoldasi folyamatokban tobb kutatds bizonyitja. Wang
és munkatdrsai (Wang, Haertel és Walberg, 1990) a tanuldsban kozrejat-
sz6 folyamatokkal kapcsolatos kutatdsok széles kori attekintése alapjan
megdllapitottdk, hogy a metakognitiv folyamatok a tanulds hatékonysa-
gét els6dlegesen befolyédsol6 tényezbk kozé tartoznak.

A vizsgdlatok igen egybehangzdéan igazoljdk, hogy a metakognitive
tudatosabb személyek magasabb szinten teljesitenek, mint a metakogni-
tiv stratégidkat csokkentebb mértékben vagy kevésbé tudatos szinten,
rendszerteleniil hasznalék (Montague és Bos, 1990). Féként a meta-
kognitiv folyamatok felelgsek a ,,normadlis” gyerekek és a tanuldsban
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akaddlyozottak, valamint a tehetséges gyerekek teljesitménybeli eltéré-
seiért (Montague, 1991; Slife, Weiss és Bell, 1985). A tehetséges és jol
tanul6 gyerekek fokozottabban és tudatosabban vesznek igénybe meta-
kognitiv stratégidkat (Schwanenflugel, Stevens és Carr, 1997).

A metakognitiv folyamatokat gyakran emlitik felel6sként az olyan
esetekben, amikor a kisebb vagy a kevésbé tehetséges didkok nehéz-
ségekkel kiizdenek az olvasdsi vagy matematikai feladatokban. Méds
vizsgélatok azt mutattak ki, hogy a tanuldsi problémékkal kiiszk6d6 gye-
rekeknek hatdrozottan metakognitiv hidnyossdgaik vannak (Ryan, Short
és Weed, 1986).

2.3.2. Intelligencia és metakognicié
2.3.2.1. Elméleti megfontoldsok

Az a legizgalmasabb dolog a metakognicié fogalmdaval kapcsolat-
ban, hogy az intelligenciatdl eltéréen, amely legtobbszor képességnek
tekinthet6, a metakognitiv stratégidk alkalmazasa tulajdonképpen egy
olyan (mentélis) folyamat, amely megtanulhaté. Ebb6] kovetkezik, hogy
a metakognitiv stratégidk az intelligenciatdl fiiggetleniil befolyésoljak a
problémamegoldast és a tanulast.

Bar a metakognicié—intelligencia fliggetlenség elméletileg kovetke-
zik a két fogalom meghatdrozdasdbdl, mindeddig viszonylag kevésbé
kutatott teriilet. Az eddigi eredmények tobbnyire aldtdmasztjdk ezt a
fiiggetlenséget (M. V. ]. Veenman, Prins és Elshout, 2002).

Swanson (1990) vizsgédlatdban, melyben 6todik és hatodik osztalyos
tanuldk két piaget-i feladatot oldottak meg, az intelligencia és metakog-
nicié viszonylagos fiiggetlenségét mutatta ki. A magasabb metakogniciés
készséggel rendelkez6 didkok, bar kevesebb stratégia haszndlatdrél sza-
moltak be, hatékonyabban oldjdk meg a feladatokat. Alexander, Carr és
Schwanenflugel (1995) az I(Q és a megértés-monitorozasi képesség fiig-
getlenségérél szamol be, Allon, Gutkin és Bruning (1994) kilencedik
osztadlyosokndl nem taldlt kapcsolatot az intelligencia és a metakognicié
kozott.

2.3.2.2. A szakérté kezdbk

Az intelligencia és a metakognici6 kapcsolatdnak tovabbi elemzésé-
hez érdemes tjra kitérniink az 6sszehasonlité vizsgalatok eredményeire.
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Milyen 6sszefiiggések vannak intelligencia, szakértelem és metakognicié
kozott?

A kezd6k esetében természetesen nincsenek meg azok a teriilet-
specifikus ismeretek, amelyek segitségével a szakértGk szabalyozzik a
problémamegoldési folyamataikat. Ezen ismeretek nélkiil a kezdék sok
nehézségbe litkdznek a feladatmegoldas sordn. Példdul a tajékozodas a
feladatinformdcidk kozétt, vagy a feladat egy jol strukturalt reprezentéci-
6janak kiépitése csak bizonyos teriiletspecifikus ismeretek segitségével
lehetséges. Ennek hidnydban a kezdtk csak olyan gyenge megoldasi
stratégidkat alkalmazhatnak, mint az eszkoz—cél elemzés vagy a céltol
visszafele valé gondolkodds. Tehdt az djoncok tanuldsat korldtozza a
tertiletspecifikus ismeretek hidnyédbdl eredé nehézkes munkamdédszer.

A szakért6k jobb munkamoédszereket képesek alkalmazni, mivel
részletesebb ismereteik vannak. Ismereteik alapjan atlatjak a feladatot —
ami hatékonyabb metakognitiv feliilvizsgalatra ad lehet&séget —, részle-
tesebb megoldasi terveket dolgoznak ki, és e tervek alapjan szabdlyozzak
és ellenérzik megoldési folyamataikat (metakognitiv szabalyozas). Tehat
az, hogy a szakért6k fokozottabban hasznélnak metakognitiv stratégia-
kat, nagyrészt a kiterjedt teriiletspecifikus ismereteiknek koszénhetd.

Ugyanakkor nem minden kezd& egyforma. Schoenfeld és Elshout
(idézi Marcel V. J. Veenman, Elshout és Meijer, 1997) vezették be a
»szakértt kezd” fogalmét az olyan kezd6k megnevezésére, akik hamar
tesznek szert gyakorlatra egy teriileten. A szakért6 kezdéket a maga-
sabb intelligencia és a metakognitiv stratégidk készségszer(i hasznalata
egyardnt jellemzi. Kérdés, hogy esetiikben a hatékonyabb tanulds a
magasabb intelligencidnak vagy a metakognitiv stratégidk fokozottabb
haszndlatdanak tudhaté be, esetleg a kettd interakci6janak.

Bér léteznek olyan vizsgalati eredmények, amelyek e hdrom lehet-
séges ok egyikét vagy masikat emelik ki (az 6sszefoglalast 1. Marcel V.
J. Veenman és mtsai, 1997), egyre tobb vizsgédlati eredmény utal arra,
hogy a metakognitiv stratégidk haszndlata énmagaban is felel6s lehet
a szakért6 kezdék hatékonyabb teljesitményéért. A szakért6 kezdék 4l-
tal hasznalt munkamdédszerek nagymértékben annak az adottsagnak a
megnyilvdnuldsaként jellemezheték, hogy az ilyen személyek altaldban
képesek metakognitiv stratégidkat alkalmazni egy Gj tanulési helyzet-
ben. Ez a metakognitiv munkamddszer nagyrészt dltalanos és fiiggetlen
az intelligenciatél.
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Lathat6, hogy mind az olyan vizsgdlatok, amelyek a metakognicié
mellett kitértek az intelligencia mérésére, mind pedig a ,,tehetséges kez-
dékkel” kapcsolatos vizsgdlati eredmények azt mutatjak, hogy az intelli-
gencia és a metakognicié egymastél fliggetlen megismerési folyamatokra
utalnak. E kett6sség mar a két fogalom elméleti meghatdrozdsabdl is ko-
vetkezik.

Az intelligencia és a metakognicié kapcsolatara vonatkozé legéssze-
r{ibb magyardzat véleményem szerint a kovetkez6: mivel a metakognitiv
ismeretek és feldolgozasi folyamatok elsajatithatok, és az intelligencia
tulajdonképpen a gyors tanuldsi képességet jelenti, a magasabb intel-
ligencidjui személyek gyorsabban, gyakran spontdnul is megtanuljék a
metakognitiv stratégidkat és felfedezik hatékonysdgukat. A szakiroda-
lomban elfogadott 4lldspont az, hogy az IQ édltaldban a készségek el-
sajatitasdnak kezdeti szakaszaban jatszik szerepet, de nem befolyésolja
a teljesitményt a tanulds késébbi szakaszaiban, amikor az elsajatitott
ismeretek és feldolgozasi folyamatok mér automatizalédnak (tehat kész-
séggé valnak; 1. Ackerman, 1987). Ezért természetes, hogy az IQQ csak a
metakognitiv stratégidk kialakuldsdnak kezdeti szakaszaiban (pl. kisebb
gyerekeknél) mutat korreldciét a metakogniciéval — ami érthet6vé teszi
a metakognicié6 és az intelligencia fiiggetlenségének viszonylagossagét.

2.3.3. A metakognitiv stratégiak fejlesztése
2.3.3.1. A metakognicié mint oktatdsi cél

Az elmondottaknak fontos oktatdspedagdgiai vonatkozasai vannak.
A metakognicié fontos szerepet t6lt be a tanuldsi teljesitmény meghata-
rozéasaban, és mindezt az intelligencidtol fiiggetleniil. Mivel a metakog-
nicié esetében mentélis feldolgozasi folyamatokrdl van sz6, ezek tanit-
haték — pont gy, mint ahogy az 6sszeadds vagy egy tétel bizonyitdsdnak
a levezetése is tanithaté. Meg lehet tanulni azt, hogy folyamatosan figyel-
jiink arra, hogy mennyire sajatitottunk el egy anyagot, meg lehet tanulni
olyan médszereket, amelyekkel ellenérizhetjiik elérehaladdsunkat. Ha-
sonléképpen meg lehet tanulni azt, hogy hogyan készitsiink terveket a
hosszabb feladatok megoldédsa el6tt, és miért j6 az, ha terveket készi-
tiink. Az egyes deklarativ és procedurdlis ismeretek elsajdtitdsa sordn
azt is meg lehet tanulni, hogy mikor és miért érdemes felhaszndlni az
adott ismereteket, amelyeket elsajatitunk.
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Amennyiben a metakognitiv viselkedési formék oktathatok, fejlesz-
tésiikkel novelhetjlik az iskolai teljesitményt — tekintve, hogy kézponti
szerepet jdtszanak a tanuldsi folyamatok hatékonységéban. fgy a meta-
kognitiv készségek részben kompenzdlhatnak az intellektudlis képes-
ségek hidnydért. Lassuk, hogy a metakognitiv stratégidk fejlesztésére
vonatkoz6 vizsgélatok milyen eredményeket mutatnak ezzel kapcsolat-
ban.

Tébb vizsgdlati eredmény utal arra, hogy a metakognitiv stratégidk
fejlesztésére irdnyuld eljarasok a tanuldsi hatékonysagot jelentés mér-
tékben novelik, kiillondsen a tanuldsi nehézségekkel kiizd6 tanulékndl
(akiknél metakognitiv hidnyossagok tapasztalhaték).

Lodico, Ghatala, Levin, Pressley és Bell (1983) azt taldltdk, hogy az
olyan gyerekek, akiket megtanitottak arra, hogy figyeljék a megtanitott
stratégidk alkalmazdsdnak hatékonysdagat (pl. egy szdjegyzék tanuldsa
esetében), sokkal inkdbb észrevették, hogy a megoldasi teljesitmény
novekedése egy bizonyos stratégia alkalmazasanak koszonhet6. Ezek a
gyerekek kés6bb is a hatékony stratégiat valasztottdk, ha volt vdlasztési
lehet6ségiik, és meg is indokoltak, hogy azért valasztottdk azt a stratégiat,
mert ugy vélték, hogy novelni fogja a teljesitményiiket.

Pressley, Levin és Ghatala (1984) megtanitottdk a didkoknak az
ismétlési és a mondat-megfogalmazasi maédszert idegen szavak meg-
tanuldsakor. Azok a tanulék, akiket ezutdn hagytak, hogy gyakoroljak
a megtanult stratégidkat, egy 1j szdlista megtanuldsakor sokkal inkabb
valasztottdk a hatékonyabb stratégiat — még akkor is, ha a vizsgalatve-
zet6 egy madsikat javasolt. Akik nem gyakorolhattak, a vizsgdlatvezet6
altal javasolt stratégiat alkalmaztak. A hatékony stratégidk gyakorldsa
fokozottabb feliilvizsgalatra adott lehet6séget, igy a két stratégia Gssze-
hasonlitdsa révén a didkok implicit médon tudatositottdk a stratégidk
relativ hatékonysagét és késtbb ennek alapjan hasznéltdk ezeket.

Jausovec (1994) eredményei azt mutatjdk, hogy az dtlagos didkok
teljesitménye jelentdsen novelhet6 (kiilonodsen a jol meghatdrozott vagy
wzart” feladatok esetében), ha a metakognicié olyan aspektusait fej-
lesztjiik, mint a feladatok kiilénb6z6 kategéridinak ismerete, stratégidk
ismerete, valamint hogy mikor alkalmazhatjuk ezeket az ismereteket.

Megéllapithatjuk, hogy a vizsgédlati eredmények egyértelmtien arra
utalnak, hogy a metakognitiv stratégidk haszndlata tanithaté és fejleszt-
het6.



2.3. OKTATASI VONATKOZASOK 35

2.3.3.2. Metakognicié és tanuldsi motivdcié

A tanitds és tanulds hatékonysdganak novelésén tidl mds indokok
is sz6lnak amellett, hogy a metakognitiv stratégidk fejlesztése az is-
kolai oktatds sordan fontos szerepet kell hogy kapjon. A metakognitiv
folyamatokat fejleszt6 eljardsok ugyanis egy igen lelkesit6é jelenségrél
is beszdmolnak: az ilyen fejleszt6programokon dltaldban a gyermekek
igen szivesen és motivdltan vesznek részt. A metakognitiv foglalko-
zasok lenytligoz6 moédon novelhetik a didkok elégedettségét az iskolai
tevékenységgel kapcsolatban (Paris, Lipson és Wixson, 1983; Paris és
Winograd, 1990a; Volet, 1991). Cardelle Elawar (1995) vizsgédlatdban
példéaul az olyan rosszul teljesité didkok esetében, akik metakognici6t
fejleszt6 foglalkozdson vettek részt, nemcsak a teljesitmény nétt 249%-
kal a kontrollcsoportban levd, hasonlé teljesitményti tarsaikkal szemben,
hanem a matematikédhoz valé viszonyulédsuk is pozitiv médon fejl6dott.
Ganz és Ganz (1990) megjegyzik, hogy a metakognicié fejlesztése révén
lehet6ségiink van arra, hogy a tanulékat felruhdzzuk a tanuléds irdnyi-
tdsdnak képességével, noveljliik a sajat hatékonysdguk felbecslésének
képességét, és hogy csokkentsiik az un. ,tanulési tehetetlenség” (lear-
ning helplessness) érzését.

2.3.4. A metakognicié mérése

A metakognitiv stratégidkat oktatd, hasznalati készségiiket fejlesz-
t6 eljardsok kialakitdsdhoz és hatékonysdguk ellenérzéséhez elenged-
hetetlen az olyan mérési eljardsok kidolgozdsa, amelyek segitségével
felbecsiilhetjiik a m6dszereink hatékonysagat. Egy fejleszt6 médszer ki-
dolgozasa el6tt sziikséges felmérni, hogy a mintacsoport milyen szinten
jartas a fejleszteni kivant metakognitiv stratégidk ismeretében és hasz-
nélatdban. Az igy kapott eredményeket késébb Gsszehasonlithatjuk a
fejlesztési médszeriink alkalmazédsa utdni eredményekkel. Csak igy be-
csiilhetjiik fel, hogy mennyire hatékony az alkalmazott médszer.

A fejlesztési modszerek kidolgozdsan til a metakogniciét mérd
eszkozokre az iskolai foglalkozds sordn is sziikség van. Amennyiben az
oktatok tudatositjdk ezen stratégidk fontossdgat az iskolai tanuldsban, és
amennyiben megvannak a megfelel6 mdédszereik ezek oktatdsdra, gy a
felmérésiik is értékes informéciokkal szolgalhat a tanul6k metakogniciés
készségeit illet6en. Egy id6takarékos és csoportosan hasznélhaté teszt,
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amelynek felvétele és értelmezése nem igényel kiilondsebb szakmai fel-
késziiltséget, jelentds mértékben segitené az oktatok munkajat.

Mindezek ellenére jelenleg még nem 1étezik olyan metakognitiv stra-
tégidkat mérd eljards, amely széles korti elfogadottsdgnak orvendene.
Altaldban véve a szakirodalomban elégedetlenség tapasztalhaté a me-
takogniciét mérd eljardsokkal szemben. Egy bizonyos szempontbdl ez
érthetd, ha arra gondolunk, hogy nehezen objektivizalhat6 (operaciona-
lizalhaté) mentdlis m{ikodésrél van szo.

A metakognitiv stratégidkat méro tesztek hidnydnak masik oka a ku-
tatasi teriilet viszonylagos ijdonsdga. Egy kutatdsi teriilet kialakuldsakor
kezdetben a fogalmi meghatdrozasokra, a kutatas targyanak letisztuldsé-
ra keriil sor. Ez a metakognici6 esetében is tapasztalhaté volt, amikor pl.
a vita témadja az volt, hogy a metakognitiv ismereteket és a metakogni-
tiv szabalyozasi folyamatokat kiilon kutatdsi teriiletként kezeljék-e vagy
sem, vagy hogy tudatosak-e a metakognitiv folyamatok®. Amig nem ala-
kul ki egy miikodési modell, egy dltalanosan elfogadott elmélet, addig a
metakognitiv stratégidk miikodését mér6 eszkozok nincs mire alapozza-
nak. Adekvat mér6eszkoz hidnyaban a fejleszt6 médszerekkel foglalkozé
kutatasokban éltalaban vagy csak azt mutatjék ki, hogy a médszer hata-
sdra n6 a tanuldsi teljesitmény, vagy pedig a kutaték sajatos modszert
dolgoznak ki azoknak a metakognitiv stratégidknak a felbecslésére, ame-
lyeket fejleszteni kivantak.

A legmegfelelébb médszer a metakognitiv stratégidk haszndlatdnak
felbecslésére a hangos protokollelemzés volna, pl. olyan feladatokat ad-
va a vizsgalt személynek, amelyek megolddsdhoz nagy valészin{iséggel
szlikség van bizonyos metakognitiv stratégidkra (ez aprolékos feladat-
elemzéssel megallapithat6)®. Az ilyen médszerek azonban azon tul, hogy
nagy szakértelmet kivannak, nagyon id6igényesek. A metakognitiv stra-
tégidk iskolai kornyezetben valé mérése megkivdnja, hogy a teszt ne
legyen id6igényes és lehet6leg csoportosan is alkalmazhaté legyen.

Az aldbbiakban roviden bemutatunk néhdny metakogniciét mérd
eljarast annak szemléltetéseként, hogy milyen eltéré torekvések vannak
ezen a teriileten.

2 Egyes kérdések még ma is tisztdzatlanok; 1. aldbb.

3 Nem szabad azonban megfeledkezniink arrél, hogy mint minden mfivelet, a me-
takognitiv stratégidk is a fokozott haszndlat eredményeként automatizdlédnak,
ami csokkenti a verbalizdldsuk esélyét a hangos protokoll felvételekor.
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Egyes kutaték olyan eljardsokat dolgoztak ki, amelyekkel direkt mé-
don mérik a metakognitiv ismereteket. Swanson (1990) egy kérdoivet
alkalmaz vizsgédlatdban, amely 17 kérdést tartalmaz. A kérdések a me-
takognitiv ismeretek harom flavelli komponensét hivatottak mérni: a
személyekre, feladatokra és stratégidkra vonatkozé metakognitiv ismere-
teket. Személyekre vonatkoz6 metakognitiv ismereteket vizsgal6 kérdés
pl. a kovetkez6: ,,Mi tesz igazdn intelligenssé egyes embereket?”. A va-
laszokat egy 6tfokozatd skdldn pontoztdk bizonyos kritériumok alapjén,
amelyek azt hataroztdk meg, hogy mennyire tartalmazza a vdlasz a mérni
kivant ismereteket.

Newman és Wick (1987), Pressley és Ghatala (1989), Pressley, Levin,
Ghatala és Ahmad (1987) onfelbecslési vagy tn. ,kalibrdldsi” eljarast
alkalmaztak a metakognicié mérésére (calibration of comprehension).
Ennek sordn a vizsgalt személyek felbecsiilik, hogy milyen teljesitményt
fognak elérni egy tanuldsi vagy problémamegoldasi folyamatban, amely
a metakognitiv ismeretekre vonatkozé éntudatossdg mutatéja. A mutatot
a kés6bbi valés teljesitménnyel valé 6sszehasonlitas adja.

Pereira Laird és Deane (1997) a Reading Strategy Use nev{i kér-
déiviikben onfelbecslési mdédszerrel hataroztak meg a kamaszkoru di-
dkokndl, hogy milyen mértékben haszndlnak metakognitiv stratégidkat
olvasds kézben. A kérdoiv egyes tételei nem metakognitiv stratégidkat
mérnek, ami fogalmi pontatlansdgra utal (Mokhtari és Reichard, 2002).

Zimmerman és Martinez Pons (1988) felbecsiiltette a tandrokkal,
hogy a didkok mennyire képesek az nszabalyozo stratégidk alkalmaza-
sdra, majd az értékeket 6sszehasonlitotta a didkok sajat magukra vonat-
kozé értékeléseivel — és enyhe korrelaciét taldlt. Howard Rose és Winne
(1993) egy iskolai feladat utdn strukturdlt kérd6ivet adott a didkoknak,
amelyben a meghatarozott vdlaszok alapjan ki kellett vdlasztaniuk, hogy
mennyire hasznaltdk a metakognitiv feliilvizsgdlds, stratégiai tervezés
kiilénb6z6 komponenseit.

E mérbeszkozok nagy részének kérdéses a pszichometriai alkalmas-
sdga, vagy nem ellenérizték 6ket. Sok esetben tapasztalhaté fogalmi
pontatlanség is, olyan értelemben, hogy a metakognici6 fogalma mellett
a mérdeszkozok kognitiv stratégidkat is mérnek. Ez a metakognicié ko-
riili fogalmi pontatlansdgokra vezethet6 vissza (1. alabb). Méasfelél pedig
a jelenlegi mérési eljarasok koriilményességiik miatt nem alkalmazhaték
iskolai kornyezetben.



3. FEJEZET

A METAKOGNICIO INTEGRATIV
MODELLJENEK (MIM) KIDOLGOZASA

Egy j6 kérdés feltevése fél
megoldast jelent.

3.1. Problémas kérdések

A metakognicié fogalmdéval és elméleteivel kapcsolatban a kutaték
tébb problémas kérdésre hivjdk fel a figyelmet:

e Miametakognitiv? Milyen kritérium alapjdn hatarolhatjuk el egy-
értelmiien a metakognitiv folyamatokat a kognitivaktél?

e Hogyan illeszthet6k be a metakognitiv folyamatok a probléma-
megoldés dltaldnosabb modelljeibe?

e Hogyan kapcsolédnak a metakognitiv stratégidk a kognitivakhoz?

e Annak ellenére, hogy a metakognicié kutatdsa a metamemoria
fogalmabdél indult ki, a metamemdria és az egyéb metakognitiv
stratégidk kapcsolata nincs egyértelmiien meghatérozva.

e Héany metakognitiv stratégia van? Hogyan kapcsolédnak egymads-
hoz az egyes metakognitiv stratégidk?

Az eddigiek értelmében a metakognitiv stratégidk fejlesztése igen
nagy szerepet kell hogy kapjon a jov6 oktatasi gyakorlatdban. Bar az ered-
mények biztatéak, tébbek k6zott e problémads kérdések is akaddlyozzak
e torekvések elfogadtatdsat a pedagégus tarsadalomban, barmennyire is
hangstlyozzdk a kutaték a metakognitiv stratégidk oktatdsdnak jelentd-
ségét (1. Borkowski, 1992; Schraw és Moshman, 1995; Swanson, 1984).

A metakognitiv stratégidk miikodését modellez6 teljesebb elméletre
tobb szempontbdl is sziikség van:
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e Kutatdsi szempontb6l hasznos egy olyan miikddési elmélet,
amely meghatédrozza a stratégidk helyét a problémamegoldas fo-
lyamatdban, és egyértelmii kiilonbséget tesz a metakognitiv és
kognitiv miikodések kozott.

e A problémads kérdéseket megvdlaszol6 elmélet alapjén olyan diag-
nosztikai eszkozoket dolgozhatndnk ki, amelyek esetében nem
onkényesen valasztandnk ki a mérni kivant stratégidkat, hanem
egy sajatos problémamegoldési folyamatbdl valé kikovetkeztetés
alapjan. Az elmélet alapjan vildgosan meghatdrozhatndnk, hogy
melyik metakognitiv miikédéseket kell mérni, és miért pont azo-
kat.

o Egy megfelel6 elmélet és az alapjan kifejlesztett diagnosztikai esz-
koz a fejlesztési médszerek kidolgozdsakor miikdési szempont-
b6l mutatna ré arra, hogy a metakognicié melyik terén vannak
hidnyossdgok (pl. a tanulé nem érzékeli, amikor nem ért valamit
vagy érzékeli, de nem tudja, hogy mikor kell alkalmazni a ren-
delkezésére 4116 stratégidkat az akaddlyok lekiizdése érdekében),
kovetkezésképpen mely metakognitiv stratégidkat sziikséges fej-
leszteni.

E megfontoldsokat véve figyelembe, kutatdsaim sordan részletes szak-
irodalmi elemzést végeztem a metakognicié kérdéskorében, azt vizsgél-
va, hogy milyen utaldsokat vagy valaszokat lehet taldlni a metakognicié
problémads kérdéseire. Az elemzésben kiilonos tekintettel voltam arra,
hogy az egyes kutatdsok milyen elméleti alapon folynak, és ezek az el-
méletek mennyire egyeztethet6k 6ssze. Milyen megoldédsokat javasolnak
a kutatdok az emlitett problémékra, és mennyiben tdmasztjdk ald a vizs-
galati eredmények ezeket a megolddsokat?

Az altalanos észrevételem az, hogy bér a kutatdsi eredmények né-
melyike vélaszt ad egyik vagy mdasik problémadés kérdésre, nem létezik
olyan attekintd tanulmdny, amely az eredmények alapjadn a metakognitiv
stratégiak miikodését modellezé elméletet javasolna, és amely egységes
megoldést jelentene minden kérdésre. A tovdbbiakban bemutatok né-
hény olyan észrevételt, amelyeket figyelembe kell venni a metakognicié
miikodési modellje, valamint a metakognitiv stratégidkra vonatkozé fej-
lesztési médszerek és diagnosztikai eszkozok kidolgozédsakor.
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3.2. Eszrevételek a metakognicié fogalmaval
kapcsolatban

3.2.1. A metakognici6 elméletei kozotti hasonlésagok
3.2.1.1. A metakognicié fogalmdnak kettds jellege

A metakognicié kett8s jellege, a metakognitiv ismeretek és szabé-
lyozasi folyamatok megkiilonboztetése, bar eltérd hangstllyal, de méar e
kutatési teriilet két megalapozéja, Flavell és Brown munkdiban is meg-
taldlhaté. Bar néha a kutaték e két komponenst két kiilonallo teriiletként
kezelték, Brown szerint a két fogalom kiilonallé kutatdsi teriiletként valé
kezelése csak Osszezavarja a helyzetet, nehézkessé téve a kisérleti ered-
mények értelmezését (Brown, 1987). Néhdny kutaté azt javasolta, hogy a
fogalom jelentését csokkentsék le csak a metakognitiv ismeretek katego-
ridjara, kizdrva a szabdlyozasi folyamatokat (1. Cavanaugh és Perlmutter,
1982).

A latszolagos kiilonbozségek ellenére ez a felosztds minden elmé-
letben megtaldlhaté és széles korben elfogadott a szakirodalomban mint
a metakognicié két komponense (Brown, Bransford, Ferrara és Campi-
one, 1983; Cheng, 1999) — ugyanakkor indokolt a megkiilonbéztetésiik
is (Baker, 1994). Néha a komponensek més elnevezést kapnak; pl. Paris
és Winograd (1990b) gy nevezik, hogy a megismerés onfelbecslése és
onigazgatésa.

3.2.1.2. Az elméletek kiegészitik egymdst

Annak ellenére, hogy néhany kutaté a flavelli és a browni metakog-
nicié-leirdsokat alternativaként emliti meg (1. Sperling, Howard, Miller
és Murphy, 2002), a két elmélet tulajdonképpen kiegésziti egymast.

Flavell a metakognitiv ismeretekkel kapcsolatban személyekre, fel-
adatokra és stratégidkra vonatkozo6 ismeretekrsl beszél. Brown a meta-
kognitiv ismeretekkel kapcsolatban deklarativ, proceduralis és kondici-
onalis ismereteket ir le. Eszrevehetjiik, hogy a browni ismerettipusok
vonatkozhatnak a Flavell dltal emlitett személyek, feladatok és straté-
gidk kategéridjdra is (l. a 3.1. dbrat). Személyekre vonatkozo6 deklarativ
ismeret pl. az, hogy valaki j6 konfliktuskezel6 képességgel rendelkezik
vagy jol kézilabdéazik. Személyekre vonatkozé procedurdlis ismeretek az
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olyan ismeretek, hogy pl. hogyan kell banni a kisgyerekekkel vagy az ér-
zékeny emberekkel. Személyekre vonatkozé kondiciondlis ismeretekre
példa az, hogy mikor érdemes figyelembe venni azokat az ismereteinket,
hogy ki kézilabdazik jél (pl. egy mérkézés megszervezésekor igen, de
kevésbé hasznélhaté ez fel egy matematikai feladat megoldédsaban).

METAKOGNICIO
Metakognitiv ismeretek Metakognitiv szabdlyozas
Személyekre | | Feladatokra | | Stratégidkra Tervezés | | Feliilvizse4l
vonatkozd vonatkozd vonatkozé
/ Megoldés Megoldés
kozben utdn
i Deklarativ i i Deklarativ 1 i Deklarativ i
E Procedurél i E Procedurél i ! Procedural i
E Kondicionél E : Kondiciondl ! : Kondiciondl !

3.1. dbra. A metakognicié fogalma

Feladatokra vonatkozé deklarativ ismeret pl. az, hogy a matematikai
feladatok nehezebbek, mint az olvasasi feladatok; proceduralis ismeret
az, hogy egy ismeretterjeszt6 szoveg megértésében gyakran segit, ha vaz-
latot készitiink a szdvegben szerepld ismeretek kozotti kapcsolatokrél,
mig egy elmesélés esetében ez nem annyira relevdns. Feladatokra vonat-
kozé kondiciondlis ismeret pl., hogy ha tudom azt, hogy én jobban értek
a matematikai feladatokhoz, akkor érdemes kitartanom egy nehéznek
tting feladat esetében.

A felsorolt példdkhoz hasonlé médon meg lehet kiilénboztetni a
stratégidkra vonatkozé metakognitivismereteken beliil is deklarativ, pro-
cedurdlis és kondiciondlis ismereteket. Stratégidra vonatkozé deklarativ
ismeret példdul az, hogy tervet lehet késziteni egy nehezebb feladat
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megoldasakor, procedurdlis az, hogy hogyan kell tervet késziteni, kon-
dicionalis pedig, hogy miért j6 az, ha tervet készitiink.

A metakognitiv ismeretek tehat vonatkozhatnak feladatokra, szemé-
lyekre és stratégidkra, és lehetnek deklarativak, proceduralisak, illetve
kondicionélisak.

3.2.1.3. A metakognitiv szabdlyozdsi stratégidk miikodése

Flavell a metakognitiv szabalyozasi folyamatokat tulajdonképpen a
metakognitiv ismeretek aktivdl6éddsdnak és miikdésének tekintette. A
szabdlyozasi folyamatok akkor 1épnek miikodésbe, amikor nehézség ado-
dik a feladat megoldasdban. Brown a tervezés, feliilvizsgalds és értékelés
szerepét emelte ki. Megfigyelhetjiik, hogy ezek a metakognitiv szabélyo-
z0 stratégidk két kategériaba sorolhaték: a feliilvizsgélas és értékelés a
megismerési folyamatok tudatositdsdra vonatkoznak (annak a feliilvizs-
gédlasdra — megoldds kozben vagy megoldds utdn —, hogy a célunknak
megfelel6en haladtunk-e a feladat megolddséaval); a szabdlyozé stratégi-
dk tulajdonképpen a tervezést jelentik — annak a kivélasztdsat, hogy a
rendelkezéstinkre 4ll6 er6forrdasok koziil melyeket alkalmazzuk és mi-
lyen sorrendben.

3.2.2. Metakognitiv folyamatok a feladatmegoldasban
3.2.2.1. A feliilvizsgdl6 folyamatok elsédlegessége

A metakognitiv szabdlyozasi folyamatok esetében a bemend infor-
maécidt, amelynek alapjdn a szabdlyozasi folyamatok a feladatmegoldést
szabdlyozzdk, a monitorozé (feliilvizsgald) folyamatok adjak. A meta-
szinten zajl6 folyamatok felhasznéljdk a targyi szint informdciéit azok-
ban a dontésekben, hogy sziikség van-e a targyi szinten foly6 kognicio
szabdlyozdsdra, és milyen szabalyoz6 folyamatokra van sziikség. Fontos
ezt kihangstlyozni akkor, amikor a metakognitiv stratégidk miikodését
folyamatszertien, a problémamegoldési folyamat tdgabb keretébe beil-
lesztve szemléljiik (1. aldbb). A feliilvizsgdl6 folyamatok els6dlegességére
tébb kutaté is utal, tébbnyire implicit médon (Dunlosky, 1998). Fla-
vell (1976) példaul ugy fogalmaz, hogy ,,...a metakognicié tébbek kozott
azoknak a folyamatoknak és a veliik jdré kognitiv tdrgyaknak az ak-
tiv monitorozdsdra vonatkozik, amelyek a feldolgozds tdrgydt képezik,
rendszerint valami konkrét cél vagy feladat érdekében” (232. o.).
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A mér emlitett Lodico és munkatdrsai dltal végzett vizsgélat (Lodicon
és mtsai, 1983), valamint mas kutatdsok (pl. Cavanaugh és Borkowski,
1979) is bizonyitjdk, hogy mér elemi osztdlyos gyerekeknek is megtanit-
haté, hogy feliilvizsgdljdk a stratégiai viselkedésiiket és teljesitményiiket.
Az ilyen fejleszt6 programok novelik a tanulék képességét, hogy szaba-
lyozzdk a hatékony stratégidik alkalmazasdt. Amennyiben a tanul6knak
megtanitjuk, hogy tudatosan kovessék egy stratégia hasznosséagét és sze-
repét, mialatt azt elsajétitjdk, sokkal val6szintibb, hogy ezt a stratégiat Gj
helyzetekre is alkalmazzak.

Zsigmond (2001) kisérletében a v.sz.-ek egy csoportja a hanoi torony-
feladat megoldasa kozben olyan segité kérdéseket kapott, amelyek a
targyi szint@i informaciok feliilvizsgaldsat segitették (pl. ,,A kovetkez6 1é-
péssel kozelebb jutsz-e a feladat céljahoz?”). A mdsik csoport a megoldas
hatékonysagat szabdlyozé kérdéseket kapott (pl. ,,A kovetkez6 miivelet
megvalésithaté-e révidebb tton?”). Az eredmények azt mutatjik, hogy
a szabdlyozast segitt kérdéseket kapo csoport hatékonyabb volt a fel-
adat megolddsdban (kevesebb lépésben oldottdk meg a feladatot). Ez
azzal értelmezhet6, hogy a szabalyozési kérdések megfontoldsdhoz a fe-
liilvizsgalatbdl szarmazé informécidkra is sziikség van — mig a madsik
csoportndl a kérdések csak a feliilvizsgdlds tudatositdsat segitették. Ah-
hoz, hogy jobb stratégiat vdlasszunk, feliil kell vizsgalnunk a jelenlegit,
hogy mennyire hatékony és miért nem az.

Mindebbdl kovetkezik, hogy a problémamegoldéas metakognitiv sza-
bélyozésat fejleszt6 eljardasoknak el6szor a metakognitiv feliilvizsgdlo
stratégidk fejlesztését kell megcélozniuk. Az a didk, aki nem érzékeli,
hogy nem ért egy elolvasott szoveget, nem fog metakognitiv szabalyoza-
si stratégidkat felhaszndlni annak érdekében, hogy jobban megértse az
olvasott anyagot. Mdsfel6l pedig énmagaban a cél felé haladas puszta fe-
liilvizsgélata és értékelése elhanyagolhatd hatéssal lehet a teljesitmény-
re; a teljesitmény akkor novelhetd, amikor a feliilvizsgdlds eredményeit
felhaszndltuk a kés6bbi cselekedetek és gondolatok ellentrzésében és
irdnyitdsdban.

Egy masik fontos kovetkeztetés az, hogy a metakognitiv stratégiak
miikodését leiré barmilyen modellnek tartalmaznia kell a monitorozas
els6dlegességét a szabdlyozo folyamatokkal szemben.
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3.2.2.2. A problémamegolddsi kérnyezet

A metakognitiv stratégidk mindig problémamegoldédsi kornyezet-
ben, tehat egy feladattal val6 szembesiilés esetén lépnek miikodésbe'.
A metakognitiv folyamatok feliilvizsgdljdk és szabdlyozzdk a kognitiv
folyamatok miikodését, folyamatosan 6sszehangolva ezeket a miikodé-
seket a feladat céljaval.

A mesterséges intelligenciakutatds (MI) fontos véltozdsokat hozott
az emberi problémamegolddsra vonatkozoéan a kognitiv pszicholégidban.
Ma mar egy sajatos zsargon alakult ki a problémamegoldés kutatasaban;
bemend és kimend (input és output) informdcidkrél beszéliink, megol-
dési farél, alulrdl felfelé torténd és feliilrdl lefelé térténd (bottom-up és
top-down) feldolgozasi folyamatokrél, operatorokrél és koztes dllapo-
tokrol.

E szakzsargon éatvétele az informaciétudomédnyoktél spontdnul tor-
tént meg az olyan szamitégépes modellez6programok hatasara, amelyek
igen meggy6z6en utdnoznak bizonyos gondolkodési folyamatokat, és az
emberhez hasonlé médon vezetnek le tételeket vagy kivetnek el hibakat.
Az olyan MI modellek, mint a GAV* (gondolkodds adaptiv vezérlése
— Adaptive Control of Thought, ACT*)* vagy az MSZSZ (megismerés
szimbolikus szerkezetei — Symbolic Architectures for Cognition, SO-
AR) segitenek az olyan stratégidk miikodésének elemzésében, mint az
eszkoz—cél médszer vagy a célvezérelt gondolkodds (1. Miclea, 1994).
Amennyiben meg szeretnénk hatdrozni a metakognitiv stratégidk he-
lyét a problémamegoldds folyamatdban, figyelembe kell venniink azokat
az elméleteket és eredményeket, azt a kutatdsi paradigmat és a hozza
tartoz6 terminoldgidt, amely a problémamegoldés kutatdsanak tertiletét
domindlja.

Minden problémahelyzet esetén beszélhetiink kiindulési tudésalla-
potrél (ami adva van) és céldllapotrél (amit el kivdnunk érni; 1. a 3.2.
4brat).

A kognitiv terminolégidban egy feladat elemeit, ahogyan azok a
kornyezetben megtaldlhatdk, a probléma kézegének nevezziik; ezen in-
forméciék reprezentdcidja az emberi megismerd rendszerben képezi a

1 Az Gjabb elméleti megkozelitések egyre inkdbb kihangsilyozzdk, hogy a tanulds,
akdrcsak a tanftds vagy mds, mentélis 6sszpontositdst (er6feszitést) igényls felada-
tok, tulajdonképpen problémamegolddsi folyamatoknak tekinthet6k és eszerint
kell elemezni ket (az dttekintést 1. Bruer, 1994).

2 A csillag azt jeldli, hogy ez a GAV egy régebbi elmélet médositott viltozata.
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probléma terét. A problématér tartalmazza a kiinduldsi 4llapotot, vala-
mint a célallapotot (amit a feladat kér).

Koztes dllapotok

Kgﬁg;cl)ftlm = l_"l lT.| lT> Céléllapot

Miiveletek (operitorok)

3.2. dbra. A problémamegolddsi folyamat elemei

A nehezebb feladatok megoldasa dltaldban szakaszokban, un. , koz-
tes dllapotokon” keresztiil térténik. Az ilyen feladatokat kisebb részekre
osztjuk, alcélokat hatdarozunk meg és a rendelkezésiinkre all6 operato-
rok segitségével megprébaljuk elérni az illets alcélt, majd a kovetkezét
stb.-t, mig el nem érjiik a végst célt — a feladat megoldasat. A probléma-
tér tartalmazza a koztes dllapotokat is, amelyeken keresztiil a kiindulési
allapotbdl eljutunk a céldllapotba. Ezek az édllapotok lehetnek fizikai
targyak allapotai vagy ismeretadllapotok. Az egyik dllapotbél a masikba
valé eljutds a rendelkezésiinkre all6 fizikai vagy mentdlis operétorok se-
gitségével torténik. Ezek kédoljdk a megtehet6 1épéseket (miiveleteket),
valamint a feltételeket (szabdlyokat), amelyek fennallasa sziikséges egy
miivelet végrehajtdsdhoz.

Amikor egy problémaval dllunk szemben és célunk, hogy megoldjuk
azt, akkor a metakognitiv folyamatok révén dllapitjuk meg, hogy milyen
nehéz a probléma, mennyire valészini, hogy meg tudjuk oldani. Ha
nehéz a feladat, megtervezziik a megoldést a cél fiiggvényében, a meta-
kognitiv folyamatok segitségével; a megoldds ideje alatt a metakognitiv
folyamatok révén dllandéan feliilvizsgdljuk az egyes miiveleteket, figyel-
ve arra, hogy a megoldasi tervnek megfelel6éen haladunk-e, valamint
hogy kozelebb jutunk-e a célhoz. Végiil pedig az értékel6 folyamatok se-
gitségével megdllapitjuk, hogy sikeriilt-e megoldani a feladatot, és hogy
mennyire voltak hatékonyak az egyes (kognitiv vagy metakognitiv) stra-
tégidk.

Tehédt a metakognitiv folyamatok, jellegiikb6l adédéan, stratégiai
fontossdagiak az emberi megismerés miikodésében. A metakognitiv fo-
lyamatok teszik tudatossd, ezaltal szabdlyozotta egy feladat megoldésat.
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3.2.3. A deklarativ, proceduralis és kondicionalis
alkotdelemekrol

3.2.3.1. Deklarativ és procedurdlis a metakognicio
kontextusdban

A megismers folyamatok kutatdsa sordn deklarativ és proceduralis
ismeretelemekrél a metakognicié kontextusétél fiiggetleniil is sz6 volt.
A tudni, mit és tudni, hogyan megkiilonboztetését mar Ryle (1949/1974)
megfogalmazta, kés6bb pedig Cohen és Swuire (1980) e megkiilénboz-
tetést deklarativ és procedurilis megnevezéssel a tanulds és emlékezés
kontextusédban targyalta (id. Eysenck és Keane, 1990/1997). A metakog-
nicié kontextusdban a deklarativ és procedurdlis fogalom értelmezése
egy kissé eltér ezektdl a jelentésektdl. A metakognitiv ismeretek dek-
larativ és procedurdlis ismeretekre vonatkoz6 ismereteket, nem pedig
magukat a (kognitiv) ismereteket jelolik®.

Hagyomanyos értelemben tipikusan deklarativ ismeret pl. az, hogy a
bélna emlsallat vagy hogy az embereknek van emlékezetiik. A metakog-
nicié vonatkozéasaban a deklarativ tudds fogalma besz{ikiil a deklarativ
ismeretek azon tipusaira®*, amelyek szabalyozoé jelleggel befolydsoljak a
problémamegoldési folyamatot. Ezeket nevezziik metakognitiv deklara-
tiv ismereteknek. Metakognitiv deklarativ ismeretek pl. az arra vonatko-
z6 ismeretek, hogy milyen tényez6k befolyasoljdk az emberi emlékezetet.

A fejlédéspszicholégusok — a metakognicié kérdésétsl viszonylag
fiiggetleniil is — tanulményoztédk azokat az ismerettipusokat, amelyeket
a tanulék elsajatitanak a kezd6kbol a szakért6kké valds folyamatédban.
Ezek a beszamolok is két fontosabb ismerettipust kiilonboztetnek meg
ebben a folyamatban: a tudni, mit és a tudni, hogyant — vagyis a deklarativ
és procedurdlis ismereteket — mint amelyek meghatdrozok a stratégiai
gondolkodés szempontjdbol (Resnick, 1983).

3 Amint latni fogjuk, a metakognitiv és nem metakognitiv deklarativ ismeretek
(akdrcsak a feldolgozdsi folyamatok) megkiilonboztetése nem egyértelmf, bizo-
nyos értelemben nem is indokolt.

4 Mivel az eddigi elméletek nem hatdroznak meg olyan egyértelmi kritériumot,
aminek alapjdn a deklarativ ismeretek esetében kiilon tipusba soroljuk a me-
takognitiv deklarativ ismereteket, a késébbiekben érvelni fogok amellett, hogy
tulajdonképpen nem is két kiilénb6z6 ismerettipusrél van sz6, hanem ugyan-
azon deklarativ ismeretelemek kiilonb6z6 funkciéirél. Ebb6l a szempontbdl a
tipus sz0 helyett a ,,jelleg” megnevezés hasznédlata kifejezsbb.
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Anderson a készségelsajatitasi folyamatokat modellez6, széles kor-
ben elfogadott és alkalmazott GAV elméletében megkiilénbozteti a dek-
larativ memoridt, amely kognitiv ismereteket reprezentdlé fogalmak
szemantikai halézata (Anderson, 1983, idézi Miclea, 1994). A fejlédés,
illetve tanulds sordn megtanulunk bizonyos cselekvéseket (mfivelete-
ket), amelyekkel problémamegoldési kornyezetben a deklarativ ismere-
tek feldolgozhatok, atalakithaték. A tanulds tobbek kozott azt jelenti,
hogy egy deklarativ informéciot vagy mintdzatot egy végrehajtott cse-
lekvéshez (fizikai vagy mentdlis miivelethez) kapcsolunk. A gyakori
haszndlat révén az egyes deklarativ informdciémintdzatok 6sszekapcso-
lédnak azokkal a miiveletekkel (operdtorokkal), amelyek révén feldol-
gozhatoék, ,,HA...AKKOR?” tipustd produkciés szabalyokat hozva létre (ez
a proceduralizaciés folyamat). A deklarativ memoridn kiviil van egy
proceduralis emlékezet is, amely a produkciés szabalyokat tartalmazza
(. a 3.3. 4brat). Eredetileg a procedurdlis tudds fogalman a begyakor-
lott, motorikus tevékenységek elvégzésére valo képességeket értették (pl.
korcsolyazas, zongordzas), amelyek automatizalédtak. Anderson elméle-
tében ez kiterjed minden olyan deklarativ—m{iveleti kapcsolatra, amelyet
gondolkodas soran hasznalunk. Tehét e funkcionélis kapcsolatok miive-
leti része mentdlis m{iveleteket is tartalmazhat, nemcsak motorikusakat.

HA AKKOR

_ procedurélis kapcsolat -
deklarativ |« » miiveleti

3.3. dbra. A produkcids szabdlyok modellje

Az elmondottak értelmében a stratégiai gondolkodas kialakuldsa a
cselekvések és a deklarativ ismeretek 6sszekapcsolasat jelenti, amelyek
révén a produkciés szabdlyok képzddnek. A deklarativ és miiveleti ele-
mek funkciondlis egységeket alkotva képezik a stratégiai gondolkodas
lényegét. Az Gsszeaddsi miivelet pl. szorosan kapcsolédik a szamok
ismeretéhez. Hasonléképpen, az 6sszefoglalasi miivelet szorosan kap-
csolédik a kiilonb6z6 szovegtipusok ismeretéhez vagy a bonyolult, meg-
értést nehézzé tevo szovegkornyezetek felismeréséhez.

A metakognicié kontextusdban a ,tudni, hogyan”, vagyis a pro-
cedurdlis ismeretek fogalmdan els6sorban az olyan mentdlis m{iveletek
kivitelezésének képességét értjiik, amelyek feliilvizsgiljdk vagy szaba-
lyozzédk a feladatmegolddsi folyamatot — mint pl., hogy tudjuk, hogyan
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készitsiink tervet egy hosszabb feladat megolddsa el6tt. Ezek a metakog-
nitiv procedurdlis ismeretek. Természetesen e miiveletek alkalmazasa-
hoz is sziikségesek a deklarativ—mfiveleti kapcsolatok: a metakognitiv
miiveleteket is csak bizonyos deklarativ ismeretmintdzatok esetében al-
kalmazhatjuk. Tehdt a procedurélis tudas tulajdonképpen a deklarativ és
miiveleti ismeretek 6szszekapcsolt alkalmazési készségére vonatkozik a
metakognicié esetében is.

Ezért a metakognicié kutatéi szerint deklarativ és proceduralis tu-
désrél mind kognitiv, mind pedig metakognitiv szinten beszélhetiink.
Kluwe (1982, idézi Hacker, 1998) elmélete a metakogniciérdl érdekes
megfontoldsokat tartalmaz egyrészt a metakognicié és kognici6, més-
részt a deklarativ és procedurélis ismeretek kapcsolatarél. Kluwe szerint
a hosszi tdvih memoéridban tarolt ismeretek (adatok) és feldolgozasi fo-
lyamatok kognitiv és metakognitiv szinten is megtaldlhatok. A kognitiv
szintli (deklarativ) ismeretek egyszer(i, a kiils6 valdsdgra vonatkozd,
tényszer(i ismeretek. Példaul amikor a lovakrél olvasunk, el6hivjuk a
hosszi tdvii memoridnkbol (HTM) a lovakkal kapcsolatos ismereteinket
(négylabuak stb.). Kognitiv szinten a feldolgozasi (procedurélis) ismere-
tek egyszerli megoldasi folyamatokat jelentenek. Kognitiv proceduralis
ismeret pl. a masodfoki egyenlet megolddsdnak levezetése vagy egy kor
tertiletének kiszdmitdsa. A metakognitiv deklarativ ismeretek a Flavell
és Brown éltal leirt személyekre, feladatokra és stratégidkra vonatkozé
ismeretek. A metakognitiv feldolgozasi folyamatok ismeretét a tervezés
vagy az attekintés kivitelezési képessége jelenti.

Osszefoglalasképpen megallapithatjuk, hogy a metakognitiv straté-
gidk esetében is van egy deklarativ ismeretelem, valamint egy miiveleti
ismeretelem, amellyel a deklarativ elem feldolgozhat6. A kett6 egyiitt
miikodési egységet alkotva képezi a procedurdlis ismeretet, vagyis a me-
takognitiv stratégia alkalmazdsi készségét.

Kérdéses marad tovébbra is, hogy milyen kritérium alapjan kiilon-
boztethetjiik meg a metakognitiv és a kognitiv folyamatokat. A stratégiak
lehetnek kognitivak és metakognitivak, s6t, ugyanazon stratégia is betolt-
het kognitiv és metakognitiv szerepet is (1. még Flavell, 1979). Ha péld4ul
osszefoglalést irunk egy olvasott szovegrol, egyrészt jobban megértjiik a
szoveget (kognitiv el6relépés), masrészt pedig ellenérizhetjiik, hogy a
céljainknak megfelelen (egy éra miilva el6adjuk a tartalmat, vagy csak
két hét milva frjuk le egy vizsgdn) megértettiik-e a széveget (metakogni-
tiv ellen6rzés).
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A metakognitiv szabdlyozo stratégidk is bettlthetnek kognitiv sze-
repet. A szabdlyozési stratégidk révén tulajdonképpen azt valasztjuk ki,
hogy milyen er6forrasokat alkalmazzunk a rendelkezésiinkre allék koziil
a feladat megoldasdhoz; milyen ismereteket és feldolgozasi folyamatokat
hasznéljunk fel, milyen sorrendben alkalmazzuk ezeket, mennyi id6t és
energiat fektessiink a megoldédsba. A szabdlyozo6 folyamatok (tervezés)
révén tehat igy moédositunk ismeretédllapotokat, hogy kézelebb kertiil-
jiink a megolddshoz.

3.2.3.2. A kondiciondlis elemek szerepe

A procedurélis (deklarativ+miiveleti) és kondiciondlis ismeretek
kapcsolatat célszeri egy példa segitségével is bemutatni. A konnyi
feladatok megoldédsa automatizalédott, nincs sziikség a metakognitiv
folyamatok tudatos alkalmazasdara (l. aldbb). A metakognitiv stratégidk
akkor lépnek miikédésbe, amikor valamilyen elakaddst tapasztalunk egy
feladat megolddsa sordn.

Az olvasds pl. olyan feladat, amelynél a cél a szoveg megértése. Az
olvasds sordn egy ,szakért6” olvasé mindig figyel arra, hogy megérti-
e, amit olvas — tehdt, hogy kozelit-e a célhoz. Néha akadédlyok 1épnek
fel, amelyek nehezebbé teszik a szoveg megértését. Ilyen esetekben els6
lépésként megdllapitjuk a lehetséges okait annak, hogy miért nem értjiik
az olvasottakat.

Megallapithatjuk azt, hogy pl. a széveg til bonyolult (l. a 3.4. dbrat).

Ekkor az lesz az alcélunk, hogy az érthet6ség érdekében valamilyen
moédon egyszeriibbé tegyiik a szoveget (1. folyamatjelz6 vonal). A kiin-
dulasi allapot és a céldllapot reprezentdciéi — a bonyolult cselekményi
szoveggel valé szembesiilés, valamint az egyszeriisités igénye — aktival-
jak a HTM-b6l egyrészt azokat az ismereteinket, amelyek a bonyolult,
nehezen értheté olvasmanyokroél a rendelkezéslinkre dllnak (2.), més-
részt azokat a helyzeteket, amikor sikeriilt megérteni az ilyen szovegeket,
oly médon, hogy egyszertibbé tettiik 6ket (2’) — tehét felidéz6dnek a sike-
resen megoldott helyzetek reprezentaciéi. Amennyiben a miltban elég
sokszor alkalmaztunk bizonyos miiveleteket, amelyek révén egy hosszu,
bonyolult széveg egyszeriibbé tehetd, akkor egy ilyen szoveggel valé ta-
ldlkozéds esetén, ha célunk az egyszertibbé tétel, aktivdlodnak azok az
eljardsok is (a 3 és 3’ kapcsolatok révén), amelyek segitségével ez a cé-
lunk (az egyszeriibbé tétel dltal a megértés) megvaldsithaté — koztiik pl.
az Osszefoglalds is.
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-
bonyolult széveg | 1 egyszeriibb szoveg
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-

3.4. dbra. A kondiciondlis elemek szerepe a metakognitiv folyamatokban

A feliilvizsgdlé stratégidk segitségével megdllapitjuk — ugyancsak a
kondicionélis ismeretek tudatositdsa alapjan (4 és 4’) —, hogy a 3 és 3’
kapcsolatok révén felidézett eljardsok koziil melyik a legalkalmasabb ar-
ra, hogy érthetébbé tegyiik a szoveget; ennek alapjan kivalasztunk egy
stratégiat, és megtervezziik alkalmazasat (5), majd alkalmazzuk. Igy 16-
piink til azon az akaddlyon, amely a megértést megnehezitette (6). A
végeredmény az, hogy vagy megértjiik a szoveget és ezzel elérjiik a cé-
lunkat (1), vagy pedig tjabb akadalyok nehezitik a megértésiinket — ekkor
az egész folyamat el6lrél kezd6dik; megkeressiik, hogy mi neheziti meg
a megértést, hogyan lehetne ezen az akadalyon tillépni stb.

A lényegi mozzanat ebben a folyamatleirdshan az, hogy az 6sszefog-
lalasi stratégia felidézéséhez ennek kell kapcsolddnia az olyan helyze-
tekhez (a HTM-ben levs deklarativ informdaciémintdzatokhoz), amikor
egy szoveg bonyolult (vagyis hogy mikor érdemes alkalmazni) és az
olyan helyzetekhez, amikor egyszertibbé, érthet6bbé tettiink egy szo-
veget (vagyis hogy miért érdemes Gsszegezni, mit érhetiink el ezzel).
Egyszoval a két kondiciondlis 6sszetevd segitségével tudatositjuk azokat
a lehetséges miiveleteket, amelyekkel elérhetjiik egy feladat céljat (vagy
alcéljat).
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Ezért az 0sszefoglaldst mint a megértést megvalésité kognitiv stra-
tégiat csak abban az esetben haszndlhatjuk a megértési nehézségeket
lekiizd6 metakognitiv stratégiaként, amikor tudatdban vagyunk azok-
nak a kondiciondlis ismereteknek, amelyek az 6sszefoglaldst 6sszekotik
azokkal a helyzetekkel, amikor egy megértési fennakaddson tdljutha-
tunk a segitségével. A megértési akadalyokat a metakognitiv stratégidk
segitségével 1épjiik at; egy stratégia akkor vdlik metakognitivvd, amikor
a ,mikor” és ,miért” ismeretek (a kondiciondlis komponensek) olyan
helyzetekhez két6dnek, amelyek a megértés fennakaddsdt jelzik.

Ha tudjuk azt, hogy az olyan helyzetekben, amikor egy szoveg tuil
hosszii és bonyolult, nehezen érthets, valamint tudjuk azt, hogy az
osszefoglalads révén leegyszertisithetjiik, igy érthet6bbé tehetjiik a széve-
get (kondiciondlis ismeretek), akkor az 6sszefoglaldst olyan metakognitiv
stratégiaként haszndlhatjuk, amellyel tulléphetiink a megértési problé-
mén. Ehhez viszont sziikséges a kondicionédlis elemek ismerete. Ennek,
amint latni fogjuk, igen fontos kovetkezményei vannak az oktatasra vo-
natkozéan.

Amint lathaté, a kondiciondlis elemek szerepének meghatdrozasa
alapjan folyamatosan egy 1j modell alakult ki a metakognitiv stratégiak
miikodésérsl. A miikodési modellt bemutattam az olvasési folyamat ese-
tében, de altalanosithaté minden problémamegolddsi folyamatra — egy-
részt a deklarativ ismeretek és a miiveletek (stratégidk) kozotti kapcsolat,
masrészt az ismeretek és szabdlyozdsi folyamatok kozotti kapcsolat pon-
tositdsa alapjan.

A tovdbbiakban bemutatom az dltaldnos miikodési modellt, a meta-
kognicié integrativ modelljét. A MIM a metakognitiv folyamatok m-
kodését dltalanos problémamegolddsi kontextusba helyezi, és magédba
foglal minden olyan konstruktumot, amit eddig a metakogniciéval kap-
csolatban megemlitettiink. Emellett beilleszti a metameméria folyama-
tait is a problémamegoldés és metakognici6 folyamataiba.

3.3. A MIM modell
3.3.1. A MIM létrehozasa
A feladatokat a hosszi tdvi memodridjadban (HTM) térolt ismere-

tek segitségével oldjuk meg. A HTM-ben vannak deklarativ, miiveleti
és procedurélis ismeretek. Amint tudjuk, az ismeretek HTM-ben valé
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szervezBdését tobb torvényszeriiség jellemzi. Ezek koziil az egyik leg-
fontosabb az, hogy az ismeretek tombokbe, sémédkba szervezddnek. A
sémdk funkciondlisan vagy szemantikailag hasonl6 ismeretkategéridk
alapjan szervez&dnek. Alapjukat a fogalmak képezik (a deklarativ isme-
retek); ezekhez kapcsolédnak a fogalmak tulajdonsédgai, valamint azok a
miiveletek, amelyekkel a fogalmak éaltal jelolt deklarativ ismeretek fel-
dolgozhaték. A deklarativismeretek sémakba szervezédése sszetettebb,
magasabb rend{i sémdkat eredményez. A feladatmegoldds folyamatdban
a problématérben a sémak koztes allapotokként szerepelnek.

3.3.1.1. Metakognicié a problémamegolddsban

Egy probléméval valé szembesiilés esetén a probléma kézegének in-
formaéciéi kiilonb6zé mechanizmusok (pl. szemantikai vagy strukturalis
hasonlésdg) révén aktivéljak azokat az ismereteket és a koztiik levé kap-
csolatokat, amelyeknek a HTM-ben van megfelel6je. Ezek alapjan épiil
fel a munkameméridban (MM) a problématér, a kiinduldsi allapottal és
célallapottal (1. a 3.5. dbrat).

Az egyszeriibb, jol begyakorolt feladatok esetében azonnal tudjuk,
hogy milyen miiveletek sziikségesek a cél eléréséhez. Ilyen esetekben a
metakognitiv folyamatok alkalmazasa, akdrcsak a kognitiv folyamatoké,
automatizdl6dott, nem igényel tudatos er6feszitést (1. aldbb). Ezért ezek
a helyzetek tulajdonképpen nem is problémahelyzetek.

Bizonyos esetekben a feliilvizsgédlé folyamatok azt mutatjak, hogy a
cél elérése (1. folyamatjelz6 nyil) tdl bonyolult ahhoz, hogy 4tldssuk a
megoldasi folyamatot. Maskor nincsenek olyan miiveleteink, amellyel a
cél azonnal elérhetd, vagy pedig csupdn a megértés a feladat célja (pl.
tanuldsi helyzetekben; 2. vonal). Ezekben az esetekben, miutdn azono-
sitjuk (3.) az akaddaly természetét, kiinduldsi dllapotnak tekintjiik (a) és
alcélul tiizziik ki (4. folyamat) a lekiizdését (a’ célallapot). Az ,,alproblé-
mank” kiindulasi és célallapota szintén a problématér része, és ezek is
felidézik (5 és 5’ folyamatok révén) a hozzdjuk kapcsol6dé informacidkat
a HTM-bél (A és A).

A problémakozeg informéciéi hatdsara felidézésre kertil6 reprezen-
tdciok a HTM-ben kapcsolatban dllnak bizonyos mtiveletekkel a proce-
durélis kapcsolatok révén — ugyanis a deklarativ ismeretek és a mtivele-
tek a GAV modell szerint ,,HA... AKKOR” tipust produkciés szabédlyokat
alkotnak. A produkciés szabédlyok problémamegolddsi helyzetben ak-
tivdlédnak; a felidézett ismeretek a ,HA... AKKOR” kapcsolat révén
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1 cél:
feladat ™\ MEGOLDAS
2

megértési/megolddsi megértési/megolddsi
MM < fennakadds 10 fennakadés
----------

problématér

a és a’ — probléma oka és
tervezett megoldasa
(alcél)

A és A’ —a HTM problémdahoz
kapcsolédé informdcioi

3.5. abra. A metekognitiv stratégidk miikédése

aktivaljak (6. és 6.” folyamatok) azokat a cselekvéseket (operdtorokat),
amelyek az adott deklarativ informéciémintazat esetében végrehajthaték
(Xi,2,5..stb.). A procedurdlis kapcsolatok révén felidézddik, hogy milyen
miiveleteket lehet elvégezni az adott problématérben: HA van egy ki-
indulasi 4llapotod (bizonyos ismereteid — A), AKKOR végezd el (vagy
elvégezheted) ezeket a miiveleteket (X;23); HA elvégzed ezeket a mii-
veleteket, AKKOR az aldbbi eredményeket érheted el (A’). A felidézett
miiveletek a problématérben mentdlis operatorokként miikodnek, ame-
lyek segitségével eljutunk a probléma egyik allapotdbdl a masikba.

A produkciés szabdlyok deklarativ—mtiveleti kapcsolatai révén a ki-
indulasi dllapot és a céldllapot reprezentécitja egyardnt felidézhet olyan
miiveleteket, amelyek esetében bemend vagy kimend informaciéként a
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kiinduléasi és céldllapot deklarativ ismeretdllapotai szerepelnek. A fel-
idézés szempontjdbdl ugyanis ezek a kapcsolatok kétiranyuak (1. a 3.6.
abrat), igy a célallapot reprezentacidja is felidézheti azt a miiveletet,
amelynek végrehajtdsa esetén mint kimend informécié (vagyis ered-
mény) jelenik meg.

[AKKOR]
[HA]
[HA]
deklarativ eredmény
(kiindulasi 4llapot) | (célallapot)
[AKKOR]

3.6. abra. A procedurdlis kapcsolatok rekurziv jellege

Ilyenkor gy is felirhatjuk a procedurélis kapcsolatot, hogy: HA el
akarod érni ezt az eredményt, AKKOR végezd el a kdvetkez6 miiveletet.
Vagy: HA el akarod végezni ezt a miiveletet, AKKOR a rendelkezésedre
kell alljanak a kovetkez6 adatok. Ilyenformén a kiindulési és célallapot
altal felidézett miiveletek egyarant az MM-be keriilnek, és a probléma-
térben mint lehetséges operdtorok fognak szerepelni.

A metakognitiv folyamatok szerepe ebben az, hogy az informéaciék
és miiveletek felidézését a célnak megfelel6en szabdlyozzdk. A feladat
kozegének informdcisibol csak azokat képezziik le a problématérben,
amelyek relevansak a cél elérése szempontjdbdl — a tobbit a metakogni-
tiv folyamatok kisztirik. A HTM-bél felidézett ismeretek koziil azoknak,
amelyeknek szerepiik lehet a cél elérésében, az aktivdciés szintje na-
gyobb lesz. A kiindulési, illetve céldllapot-reprezentdcidk is t6bb olyan
miiveletet felidézhetnek, amelyekkel a kiinduldsi informacidk feldolgoz-
haték, illetve amelyekkel a céldllapot elérhetd. Ezekb6l a miiveletekbdl a
metakognitiv feliilvizsgdl6 stratégidk révén megéllapitjuk (7. és 7.” folya-
matok), hogy melyekkel tudjuk a kiindulési informéciékat tgy feldolgoz-
ni, hogy a kivant célinformécidkat kapjuk meg. Ha tobb ilyen lehetséges
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miivelet 41l a rendelkezésiinkre, akkor a metakognitiv szabalyoz6 straté-
gidk révén azt valasztjuk ki (8. folyamat), amellyel a leghatékonyabban
(legkisebb eréfeszitéssel, legrovidebb idé alatt) érhet6 el a célallapot.
Az olvasas példdjandl maradva: ha egy szoveg til bonyolult (kiindula-
si dllapot) és célunk az egyszeriibbé, dtlathatébba alakitas (céldllapot),
akkor aktivdlédhatnak az Gsszefoglalds vagy tagolds (részekre bontés)
mint mddszerek; ezek koziil valasztjuk ki, hogy melyikkel érhetjiik el
hatékonyabban a célunkat.

A kivélasztott miiveletet végiil alkalmazzuk (9.), aminek eredmé-
nyeképpen elérhetjiik a kivant alcélt (a’ dllapot). Ezutan mérlegeljiik,
hogy mennyire keriiltiink kozel a feladat megolddsdhoz (10.), és sziik-
ség esetén — amennyiben tjabb tényezdk nehezitik a megolddst — tjabb
alcélokat tlizlink ki, és az egész folyamat el6lr6l kezdédik.

A MIM miikédési modell egyértelmiien mutatja azt, hogy a metakog-
nitiv stratégidk a problémamegoldéds olyan mentdlis eszkozei, amelyek
révén mas, fizikai vagy mentalis (kognitiv) eszkdzok (operatorok) hasz-
nélatéat szabdlyozzuk.

3.3.1.2. Kognicié és metakognicié

Ahhoz, hogy a kiindulasi, illetve a céldllapot reprezentacidja aktival-
hasson bizonyos miiveleteket, az sziikséges, hogy valamikor kialakitsuk
(megtanuljuk) a deklarativ ismeretek és miiveletek kozotti kapcsolato-
kat. A proceduralizaciés folyamat kezdeti szakaszaiban sziikség van a
HA... AKKOR tipusiu kapcsolatok tudatos kialakitdsdra. Nem elég, ha
ismerjiik a deklarativ informécidkat vagy a miiveleteket, azt is tudnunk
kell, hogy mikor, milyen deklarativinforméciék esetén alkalmazhaték az
egyes miiveletek (és mikor nem), és miért, milyen eredmények érheték
el alkalmazdsukkal (1. a 3.5. dbrat). A deklarativ és mitiveleti ismeretek
kapcsolatdra vonatkozé mikor és miért kondiciondlis ismeretek teszik
lehet6vé a metakognitiv szabalyozé folyamatok mikodését. A kondi-
cionélis ismeretek révén kapcsolédnak be a metakognitiv stratégidk a
kognitiv — deklarativ és mtiiveleti ismeretelemeket felhasznalé — problé-
mamegoldasi folyamatba.

A metakognitiv folyamatok els6dleges szerepe a feladatmegoldas
sordn az, hogy feliilvizsgdljak és szabdlyozzadk a cél felé haladast. A
metakognitiv folyamatok tulajdonképpen a kognitiv folyamatokat szaba-
lyozzéak olyan mdédon, hogy azok segitségével elérjiik a feladatmegoldas
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céljat. A GAV modell nem foglalja magéba a célirdnyossagot, igy a me-
takognitiv ismereteket és ezek miikodését sem illeszti be a proceduralis
ismeretek miikodési folyamatdba. A procedurdlis ismeretek alkalmazésa
a problémamegoldasi kornyezetben viszont mindig egy célhoz viszo-
nyitva torténik, amely alapjdn a metakognitiv folyamatok sziirik ki a
lehetséges feladatreprezentdcidkat, és vdlasztjak ki a lehetséges feldol-
gozasi folyamatokat. A kondicionédlis ismeretek képezik a metakognicié
lényegét. Ezek az ismeretek adjdk meg a metakognitiv szabdlyozo folya-
matok bemend informadciéit, amelyek alapjan a metakognitiv stratégidk
miikddnek. A MIM modell értelmében a kondicionédlis ismeretek nélkiil
nem alakulhat ki a metakognitiv szabalyozds. A kondiciondlis ismerete-
ink révén illesztjiik be a meglévé deklarativ és miiveleti ismereteinket a
specifikus problémamegoldési helyzetekbe.

A kondiciondlis elemek kulcsfontossagi szerepét a metakognitiv
miikodésekben tébb kutaté hangsilyozta (Paris, Cross és Lipson, 1984;
Paris és Jacobs, 1984; Paris és mtsai, 1983). A MIM modell megmutat-
ja, hogy miért, milyen folyamatok révén kapcsolédnak be és jatszanak
létfontossdgu szerepet a kondicionélis ismeretek a metakognitiv m-
kodésekben. Mindezen til a kondiciondlis elemek beillesztése a meta-
kognici6 miikodési modelljébe diagnosztizdldsi lehetGséget ad, amely
alapjan megtudhatjuk a metakognitiv miikodések hidnyossagainak okat.

Egy ujszerli, nehéz feladattal valé szembesiilés esetén a kiindu-
lasi és célhelyzet dltal aktivalt deklarativ ismeretmintdzatokhoz nem
kapcsolédnak egyértelmiien olyan miiveletek, amelyek alkalmazésa a
célhelyzetbe vezetne. A MIM modell értelmében ennek két oka lehet.
Az egyik az, hogy nem ismeriink ilyen mfiiveletet. Az a tanuld, aki nem
tudja, hogyan lehet bizonyos szempontok alapjan kategorizalni (t6m-
bositeni) egy szoélista szavait, nem fogja felidézni a kategorizalast egy
memorizdldsi feladat esetén mint a feladat megolddsat segitd eljardst.
Lehetséges viszont az is, hogy a tanul6 tudja, hogyan sorolja szemantikai
kategoridkba egy szdlista tételeit, de mégsem hasznélja ezt az ismeretét a
megoldds soran. Ekkor a tudédsa passziv, rejtett tudds marad. Ahhoz, hogy
alkalmazni tudja, azt is meg kell tanulnia, hogy a tombdsitési eljarast
mikor és miért érdemes haszndlni — tehdat azt, hogy hosszabb megtanu-
lando listdk esetében a tombosités segit a tanuldsban. A MIM modellbél
egyértelmiien latszik, hogy ahhoz, hogy az ismereteinket 1j helyzetekre
tudjuk alkalmazni, a kondiciondlis kapcsolatok ismerete és tudatositdsa
sziikséges.
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3.3.1.3. A metakognitiv folyamatok tudatossdga

Amikor egy produkciés szabdlyt nagyon sokszor alkalmazunk, meg-
n6é a HTM-ben a HA és az AKKOR elemek aktivdcios értéke. A gyakori
hasznélat sordan ugyanis a deklarativ—mfiveleti kapcsolatok meger&sod-
nek, igy az egyik ismeretelem felidézése tobb mds ismeretelemet is
aktival. Ennek eredményeképpen a deklarativ ismeretek konnyebben
felidéz6dnek olyan esetekben, amikor a probléma k&zegéb6l olyan in-
forméaciok keriilnek a problématérbe, amelyek szemantikai vagy struk-
turalis hasonldsédg alapjan aktivédlhatjdk. Hasonl6képpen, a procedurélis
kapcsolat mtiveleti eleme is automatikusan felidéz6dik, ami gyors alkal-
mazdashoz vezet.

Ezért a megszokott feladatokkal valé taldlkozas esetén a megoldds
azonnal esziinkbe jut. Egy matematikus szdmaéra pl. nem probléma meg-
oldani egy masodfokt egyenletet, és nem gondolkozik azon, hogy milyen
ismereteket haszndljon fel. Az ilyen esetekben a metakognitiv folyama-
tok is automatizdlédtak: anélkiil, hogy a figyelmiinket erre 6sszpontosi-
tandnk, tudjuk, hogy milyen miiveleteket alkalmazhatunk a cél elérése
érdekében. A begyakorlott feladatoknal és stratégidknal a metakognitiv
szabélyozés torténhet tudattalanul, automatikusan is — pl. egy szélista
megtanuldsakor egy id6 utdn nem sziikséges tudatosan végiggondolnunk
azt, hogy a tombosités segiteni fog, gyakori hasznalat esetén szinte auto-
matikusan alkalmazzuk ezt az eljarést. Olyan esetekben 6sszpontositjuk
jobban a figyelmiinket és vezéreljiik a cél felé a gondolkoddst, amikor
valamilyen zavaré tényez6 1ép kdzbe ebbe a megolddsi folyamatba (nem
vart nehézség vagy valami kiils6 inger elvonja a figyelmiinket). Ilyenkor
gyakran tesziink fel akar hangosan is olyan kérdéseket, hogy ,,Na, hol is
tartottunk?” vagy ,,.Ldssuk, hogy mi is torténik”.

Az automatizdlédott metakognitiv stratégidk tanulményozdsdnak,
azon tdl, hogy moédszertanilag nehéz, gyakorlati szempontbdl nincs
nagy jelenttsége. Elfogadott az a folyamat, ahogyan ezek a feldolgozasi
stratégidk automatizdlédnak, akarcsak a problémamegoldasban betoltott
kdzponti szerepiik. A 1ényeg az, hogy a procedurélis kapcsolat kialaki-
tdsdnak kezdeti szakaszaiban sziikség volt ezen metakognitiv ismeretek
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megtanuldsdra® és a folyamatok tudatositdsara. A kutaték kozott egyet-
értés van arra vonatkozdan, hogy a metakognicié kutatdsdn a tudatos
metakognitiv stratégidk kutatasat értjiik (Baker, 1994; Hacker, 1998).

3.3.1.4. A metamemoridrél

A metamemorikus folyamatok olyan problémahelyzetekben 1épnek
miikodésbe, amikor a céldllapot bizonyos ismeretek felidézése vagy
rogzitése a HTM-ben. A metamemoria korébe az alapveté emlékezési
folyamatok (k6doléds és el6hivds) szabdlyozasdra vonatkozo stratégidk
tartoznak (1. a 3.7. dbrat).

FELULVIZSGALAS

Megtanultsdg mérté Ismertségi érzés

-kének felbecslése felbecslése
Elsajatitasi konnytiség A felidézett védlaszban
becslése valé megbizds
ELSAJATITAS MEGTARTAS FELIDEZES
TANULAS  TANULAS ISMERETEK ONSZABALYOZOTT ~ VALASZADAS
ELOTT ALATT MEGORZESE KERESES
Feldolgozasi Tanuld Keresés
folyamat kivalasztdsa an.u a’s befejezése
befejezése

Keresési stratégia

Tanuldshoz sziikséges . .
kivalasztdsa

id6 meghatdrozdsa

ELLENORZES

3.7. dbra. A metamemdridval kapcsolatos folyamatok (Nelson és Narens,
1994 alapjdn)

Vannak olyan stratégidk, amelyek segitik a kédoldst, vagyis a tanu-
last — ilyen a mér emlitett szemantikai kategéridba sorolds egy szélista

5 Amint latni fogjuk, az iskolai gyakorlatban a kondiciondlis ismeretek oktatdsdra
szinte egyaltaldn nem forditanak figyelmet.
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tanuldsa esetén, vagy egy szoveg Osszefoglaldsa, amikor a feladat a tanu-
las. Més stratégidk a felidézést segitik — pl. megpréobdlunk arra gondolni,
hogy hol taldlkoztunk utoljra a felidézend6 targgyal vagy eseménnyel,
vagy a részletek felidézése alapjan probalunk emlékezni egy lényeges
dologra.

A metamemorikus folyamatok akkor 1épnek miikodésbe, amikor ne-
héz az elsajatitandé anyag vagy nem tudunk felidézni valamit — ilyen
értelemben a tdgabb problémamegolddsi folyamatban is részt vehetnek,
informacidkat szolgéltatva a kognitiv és metakognitiv stratégidknak. A
metamemoria folyamatai tulajdonképpen sajatos metakognitiv folyama-
toknak tekinthet6k (Hacker, 1998). Ha nem jutnak esziinkbe egy prob-
léma megoldédsahoz sziikséges deklarativ ismeretek vagy a miiveletek
kivitelezésére vonatkozé ismeretek, akkor a metamemorikus felidézési
stratégidkhoz folyamodunk.

3.3.1.5. Példa a MIM modell mitikédésére

Bemutatok egy tjabb példat a metakognitiv és a procedurdlis mf-
kodések kapcsolatara, ezittal egy elemi matematikai miivelet kapcsén.
Adva van a kovetkezd procedurdlis kapcsolat: HA meg akarod tudni,
hogy egy torténelmi személyiség hany évet élt (célallapot), AKKOR vond
ki (mtivelet) az elhaldlozédsi évbdl a sziiletési évet. A tanulds sordn ezt
a procedurdlis kapcsolatot a kovetkez6képpen is megtanulhattuk: HA
adva van egy személy sziiletési és elhaldlozési éve, AKKOR kivondssal
megdllapithatod, hogy hany évet élt (1. a 3.6. dbrdt). Tehat a kivondsi mfi-
velet segitségével eljuthatunk abbél a deklarativ ismeretédllapotbél, hogy
ismerjiik egy uralkod¢ sziiletési és elhaldlozdsi évét, ahhoz az deklarativ
ismeretdllapothoz, hogy ismerjiik azt is, hany évet élt.

Sok szdmadatot ismeriink, de csak akkor végziink miiveleteket ezek-
kel, ha célunk van vele. Ha egy torténelmi lecke végén, amelyben megad-
tdk egy uralkodé sziiletési és elhaldlozasi évét, felteszik azt a kérdést is,
hogy hédny évet élt az illet6 uralkodé, akkor a problématérben megjelenik
az a cél, hogy ,.élettartam megdllapitdsa”, ez aktivdlja azokat a lehetséges
miiveleteket, amelyek segitségével ez kiszamithat6 (kivonds, 0sszeadds),
amelyek viszont aktivdljadk a HI'M-ben azokat a deklarativ informéacidkat,
amelyekbdl kiszamithat6. Ha emléksziink az ehhez sziikséges adatok-
ra, akkor azonnal kiszamithatjuk, ha pedig nem, akkor megkeressiik —
ugyanis csak ezek alapjan lehet kiszdmitani.
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Egy életkort ki lehet szdmitani 6sszeaddssal is, amennyiben meg
van adva pl. az, hogy az uralkodé hany éves kordban kezdett el ural-
kodni, hany évet uralkodott a haldldig — ezért a céléllapot az 6sszeadési
miiveletet is aktivdlhatja. A metakognitiv monitorozé folyamatok révén
megdllapitjuk, hogy nincsenek meg az informdaciék ennek a mfivelet-
nek az elvégzéséhez, ezért nem visznek el a célhoz, kovetkezésképpen a
kivondsi miiveletet valasztjuk ki mint kévetend eljarast.

3.3.2. A MIM miikédési modell tulajdonsagai

A MIM miikédési modellnek szdmos elényos tulajdonsdga van:

e A metakognitiv folyamatok miikodését a MIM modell beillesz-
ti a problémamegoldéds tdgabb folyamatdba és modelljeibe. A
MIM folyamatmodell esetében kiindulési és céldllapotrél, koz-
tes dllapotokrél, a HTM-ben és az MM-ben lezajlé folyamatokrol
beszéliink.

e A MIM modell tartalmazza a Nelson—Narens-modell elemeit,
amelyre, mint emlitettiik, tulajdonképpen minden metakognicié-
modell visszavezethets. A MIM elméleti keretet ad a metakogni-
tiv monitorozo6 és szabdlyozé folyamatok miikédésére vonatko-
z6an, amelyek — a problémaszint informécidéinak ingervezérelt
és alulrol felfele torténd feldolgozdsasai révén — szabdlyozzédk
a problémamegoldési folyamatokat (akdrcsak a Nelson—Narens-
modell esetében). A MIM esetében is a metaszinten zajlé fo-
lyamatok egy modellhez, a célhoz viszonyitva szabdlyozzdk az
alapszinten zajlé kognitiv folyamatok miikddését.

e A MIM miik6dési modell magaba foglal tobb, a metakognicié-
val kapcsolatos fogalmat és folyamatot. A modell értelmében
metakognitiv szabdlyozdsi folyamatok miikédése tulajdonkép-
pen a metakognitiv ismeretek aktivadldsat és problémamegoldési
koérnyezetben valé felhasznaldsat jelentik. A metamemoria folya-
matai olyan sajatos problémamegoldési folyamatok, amelyeknél
a cél a HTM-bdl valé felidézés vagy az informdacidk rogzitése a
HTM-ben - ilyenformédn miikédése beilleszthet6 a MIM modell
fogalomrendszerébe.

e Barmilyen metakognitiv folyamatrdél legyen szé, miikodését beil-
leszthetjiik a MIM modell &ltal felvdzolt miikodési folyamatba.
A MIM a metakognitiv folyamatok miikodését a probléma te-
riiletétdl fliggetleniil modellezi. Mindezek értelmében a MIM a
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metakognitiv folyamatok altaldnos, integrativ miikodési modell-
jét képezi.

e A MIM rdmutat az ismeretek fontossdgdra; rdmutat arra, hogy mi-
lyen kognitiv ismeretek sziikségesek ahhoz, hogy a metakognitiv
szabdlyozdsi stratégidk kialakulhassanak és miikodhessenek. A
MIM a kognitiv folyamatok miikodési modelljéhez kapcsolja a
metakognitiv folyamatokat. A MIM a GAV modellben leirt, dek-
larativ és mtiveleti ismeretelemeken alapulé procedurilis kap-
csolatokat (amelyek a kognitiv feldolgozasi folyamatok alapjat
képezik) 6sszekapcsolja a kondicionélis ismeretekkel — 1étrehoz-
va igy a metakognitiv miikodési egységeket. E hdrom ismeretelem
egylittesen alkotja a metakognitiv procedurdlis kapcsolatokat.

e A kondicionalis ismereteken alapulé folyamatok révén a MIM
modellben egyértelmiien elkiilonitheték a kognitiv és metakog-
nitiv miikddések.

e Mivel a MIM folyamatmodell ismeretdllapotok és miiveletek kol-
csonhatdsat hatdrozza meg, kiindulépontot képezhet a metakog-
nitiv mikodések komputdciés modellezéséhez. A MIM révén
beilleszthetjiik a metakognitiv folyamatokat a problémamegoldds
komputdciés modelljeibe is, mintegy kiegészitve ezeket.

e A metakognitiv stratégidk miikodéséhez sziikséges ismeretek,
miiveletek és az ezek kozotti kapcsolatok meghatarozdsa éltal a
MIM modell dtmutatédst ad a metakognitiv mikédések hidnyos-
sdgainak a megdllapitdsdhoz — igy jé kiindulési pontot jelent a
diagnosztikai eszkozok megalkotdsdhoz.

Mindezen tulajdonsagai alapjan a MIM kiindulési pontként szol-
gilhat az egyes, metakognici6val kapcsolatos fogalmak tisztdzdsdhoz,
fejlesztési eljardsok kidolgozasdhoz és tovabbi kutatdsi tevékenységek
megtervezéséhez.

3.3.3. Oktataspedagogiai kovetkezmények

A MIM modell alapjan fontos oktataselméleti és -gyakorlati kovet-
keztetések vonhaték le a megismerési folyamatok miikodését illetGen.

Ahhoz, hogy a metakognitiv stratégidk miikodhessenek, bizonyos
ismeretek elsajatitdsdra van sziikség. A deklarativ és proceduralis is-
meretek mellett sziikséges a kondiciondlis ismeretek megtanulésa is.
Nemcsak a deklarativ ismeretekre és miiveletekre vonatkozé informa-
cidkat kell megtanitani a tanuléknak, hanem azt is, hogyan lehet az
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egyes miiveletekkel feldolgozni az informdciékat, mikor érdemes és mi-
kor nem, illetve milyen célt érhetiink el ezzel.

A metakognitiv készségek miikodésének tehat el6feltétele a kondici-
ondlis ismeretek oktatdsa. Az a gyerek, aki nem tanulja meg, hogy mikor
és miért alkalmazzunk egy miiveletet, az nem fogja tudni ezt a miiveletet
problémamegolddsi kérnyezetben hasznédlni. A probléma kiindulési és
célallapota nem fogja aktivdlni a megfeleld miiveletet mint a megoldas-
hoz vezet6 lehetséges operatort vagy mint az ellen6rzés és a szabalyozds
lehetséges eszkozét, amely révén megallapithatja, hogy érti-e a felada-
tot, halad-e a megolddsédval. A kondicionélis ismeretek oktatdsa egyarant
segiti a metakognitiv folyamatok kialakulédsat, valamint az elsajatitott is-
meretek 1j helyzetekre valé alkalmazasat.

Természetesen a kondiciondlis ismeretek oktatdsa dnmagdban nem
elegendé; az ismeretek miikodéséhez sziikséges a procedurdlis kapcso-
latok meger&sitése a proceduralizdciés folyamat révén. Gyakorldssal a
kondiciondlis ismereteken alapulé procedurilis kapcsolatok megertsod-
hetnek annyira, hogy lehet6vé véljon az illet6 ismeretek és miiveletek
metakognitiv funkciéként valé tudatos, késébb egyre inkdbb automati-
zalédott hasznélata.

Néhany vizsgdlati eredmény utal a kondicionédlis elemek oktatdsa-
nak fontossagara (Paris és mtsai, 1984; Paris és Jacobs, 1984). Ezekben a
vizsgdlatokban harmadik és negyedik osztalyos gyerekeknek tgy oktat-
tak olvasdsi stratégidkat (a szoveg elGzetes attekintése, tervezés, figyelés
a fontosabb gondolatokra, a megértés feliilvizsgédlata, kovetkeztetések
levondsa), hogy az oktatds sordn a kutataték és oktaték kiilon figyel-
met forditottak a deklarativ, miiveleti és kondiciondlis ismeretelemek
oktatdsdra és a stratégidk gyakorldsdra. Az eredmények szerint a ki-
sérleti csoportok didkjai jelent6sen nagyobb pontszdmokat értek el az
olvasdsmegértésrél beszdmold vizsgdlatokon, és inkdbb észrevették az
ellentmonddasokat.

Tobb vizsgdlati eredmény utal arra, hogy a gyakorlé pedagégusok
nem forditanak elég figyelmet az olyan tényez6kre, amelyek el6segithe-
tik az elsajatitott ismeretek transzferét. A metakognitiv stratégidk tuda-
tos, célzott oktatdsdra a tandrok szinte semmi figyelmet nem forditanak
(Bruer, 1994; Durkin, 1981; Swanson, 1984). A vizsgédlatok szerint a gya-
korlatban az torténik, hogy a tandrok feltételezik, hogy ha megtanitanak
egy stratégiat, egy készséget, akkor a gyerek spontanul észreveszi azokat
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a helyzeteket, amelyekben alkalmazni tudja. Tarké (1999) idéz egy vizs-
galatot, amelyben Goetz (1984) altaldnos iskoldkban végzett kutatasai
alapjan a kovetkez6 magyardzatokat adja erre a jelenségre:
e a tandrok feltételezik, hogy a képességek és a stratégidk ki fognak
alakulni kiilon tandri segédlet nélkiil is;
e az osztdlyban a tevékenységekre és a viselkedés kontrolljara 6ssz-
pontositanak;
e a teriiletspecifikus tartalomra 6sszpontositanak.

Elemi példa a kondiciondlis ismeretek elhanyagoldsdnak a tiineteire.
Egy vizsgédlatban a gyerekek a kovetkezd feladatot kaptédk: ,,Egy hajon
van 26 kecske és 10 juh. Hany éves a kapitany?” A gyerekek tdlnyoméo
tébbsége megoldotta a feladatot: 36 éves (idézi Erik De Corte, 2001).
Ezek a gyerekek nem tanultdk meg, hogy attél fligg6en adhatunk Gssze
szamokat, hogy minek jel6lik a mennyiségét. Nem tanultdk meg, hogy
milyen deklarativ ismeretek esetén lehet, illetve nem lehet alkalmazni
az 0sszeadds miiveletét. Hasonl6 példdkat minden oktatési szakteriileten
taldlhatunk.

3.3.3.1. A metakognitive tudatos oktatds

Ahogyan vannak alapvetd matematikai vagy olvasasi képességek,
ugyantugy vannak alapveté metakognitiv képességek is. A kutatdsi ered-
mények azt mutatjak, hogy ezek a képességek fejleszthetdk. Bér a didkok
ezeket a képességeket kezdetben megtanulhatjak egy sajatos teriilethez
kotve, ahhoz, hogy barmilyen helyzetben tudjak haszndlni, meg kell
azt is tanitani, hogy milyen helyzetekben tudjadk haszndlni. A kogni-
tiv tuddsok az olyan oktatast, amely a tananyaghoz kétve metakognitiv
képességeket is fejleszt, valamint arra is kitér, hogy mikor hasznaljuk
ezeket, metakognitive tudatos oktatdsnak nevezik.

Mar emlitettiik, hogy a vizsgalatok eredményei szerint dltaldban csak
azutan sikeriil a transzfer, hogy a vizsgdlatvezet6 megmondja a szemé-
lyeknek, hogy a forrdsprobléma megolddsa sordn alkalmazott stratégia
felhasznédlhaté a célprobléma megolddsa sordn is (Gick és Holyoak,
1980, 1983; Perfetto, Bransford és Franks, 1983; Weisberg, DiCamil-
lo és Phillips, 1978a, 1978b). Amint kideriilt, a kulcs éppen ebben a
~megmonddsban” van. Ma mar kisérletek igazoljak, hogy a stratégiak,
készségek tanitdsa — azon tdl, hogy mindig teriilethez kotjiikk — infor-
malt kell hogy legyen (Gersten, Fuchs, Williams és Baker, 2001; Lange
és Pierce, 1992; Paris, Newman és McVey, 1982). Ez azt jelenti, hogy a
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stratégidk explicit lefrdsdn tdl tanitani kell azt is (meg kell mondani),
hogy mikor és miért hasznosak az egyes stratégidk és ismeretek (Paris és
mtsai, 1983; Schunk és Rice, 1992).

A sikeres stratégiaoktatdsnak harom fontos célkittizést kell figyelem-
mel kévetnie:

e asajdtos, feladatkozeli készségek gyakorldsat (kognitiv aspektus);

e explicit oktatdst arra vonatkozéan, hogy hogyan feliigyeljiik és
szabdlyozzuk ezen készségek alkalmazdsat (metakognitiv aspek-
tus);

e annak a magyardzasat, hogy miért m{ikédnek, miért hatékonyak
ezek a készségek (informadlt oktatdsi aspektus).

Ezeket a szempontokat az oktatds teriiletétdl fliggetleniil figyelembe
kell venni. Ez azt jelenti, hogy akdr tanuldsi stratégiat akarunk meg-
tanitani a gyerekeknek, akdar oktatdsi stratégidt a tandroknak, e hdrom
célkitiizés betartdsat mindig figyelemmel kell kovetni. A kutatédsi adatok
szerint az igy oktatott stratégidkat a gyerekek kés6bb spontanul is hasz-
ndljak és transzferdljak 1j helyzetekre. A MIM modell alapjan pontosan
lathatjuk, hogy a kondicionélis elemek explicit oktatdsa miként eredmé-
nyezi azt, hogy az elsajatitott ismeret ne maradjon rejtett tudds, hanem
spontdn médon fel tudjuk haszndlni az iskoldn kiviili helyzetekben is.

Béar egy oktatdsi médszer bevezetésekor az elsajatitandd készsége-
ket egy adott tananyaghoz kapcsolva gyakoroljuk, egyidejtileg meg kell
tanftanunk azt is, hogy hogyan feliigyeljiik e készségek miikodését és
hatékonysagat. Ha a didkok a tényszer( és proceduréalis ismereteken tiil
— az informalt oktatds kovetkeztében — magasabb rendii kondicionélis
ismeretekkel is rendelkeznek egy teriileten, a jovében fel tudjak ismer-
ni, hogy mikor alkalmazhaté egy tuddsanyag, és megfelel6 médon fel is
tudjak haszndlni. A magasabb rendi ismereteknek ez a vondsa az, amely
lehet6vé teszi a tudas rugalmas, spontédn felhaszndlasat 1j helyzetekben.
Ahhoz, hogy magasabb rendii képességeket fejlessziink, az oktatdsnak
metakognitiven tudatosnak, explicitnek kell lennie. Az, hogy hogyan
tanftunk, legaldbb annyira fontos, mint hogy mit tanftunk.

A metakognitiv stratégidk oktatdsdnak figyelmen kiviil hagyésa ért-
het6, ha arra gondolunk, hogy a metakognitiv stratégidk célzott kutatdsa
viszonylag uj teriilet, és hogy az els6, oktatdsban is alkalmazhat6 eredmé-
nyek a 80-as évek elejétdl jelennek meg. Az oktatds dltalaban mindenhol
merev adminisztrativ rendszeren alapszik. A metakognitiven tudatos ta-
nitds a tanarképzo féiskoldkban a tananyag részét kell hogy képezze.



4. FEJEZET

AZ OLVASASI METAKOGNITIV STRATEGIAK
KERDOIVE (OMSK)

Ami létezik, azt mérni lehet.

4.1. A tudatos olvasas mint alapkészség

Az iskolai oktatds legnagyobb része az frott szovegek megértésére
alapoz. Az iskolai években val6 elérehaladds sordan egyre tébb tantargy
megtanuldsa igényli az egyre hosszabb és bonyolultabb irott szovegek
megértését.

Az olvasdsmegértés igen bonyolult folyamat. A metakognitiv stra-
tégidk fontos szerepet jatszanak a tudatos olvasds megvaldsitdsaban. A
metakognitiv folyamatok segitenek abban, hogy az olvasasi folyamattal
elérhessiik a célunkat: az olvasott szoveg megértését.

4.1.1. Az olvasasban szerepet jatsz6 metakognitiv folyamatok

A kognitivista kutaték szamdéra egy megismerési folyamat tanulma-
nyozdsa mindig azt a kérdést veti fel el6szor, hogy melyek a feladat
kovetelményei. Az olvasds esetében az el6zetes kutatdsok attekintése és
a sajat elemzéseik alapjan Palincsar és Brown (1984) hat funkciét ha-
tdrozott meg, amelyek révén az olvasds szakért6i szinten megvalésul (a
funkcidkat és kapcsolataikat a 4.1. dbrdn tiintettem fel): a kompetens
olvasé megérti és olvasds kozben szdmon tartja, hogy az olvasds célja
az értelmezés felépitése, felidézi az idevago elGzetes ismereteit, figyel-
mét a fontosabb gondolatokra dsszpontositja, a felépitett értelmezést (a
lényeget, a gondolatmenet magvat) értékeli a bels6 koherencia szempont-
jabol (valamint hogy mennyire felel meg az el6zetes ismereteknek és a
jozan észnek), kovetkeztetéseket von le és teszteli ezeket (beleértve az
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értelmezéseket és el6rejelzéseket). Végiil pedig mindezen folyamatokat
feliilvizsgdlja, hogy ellentrizze, megértette-e az olvasottakat.

Palincsar és Brown (1984) szerint a felsorolt olvasasmegértést segit6
folyamatok négy atfogé stratégia segitségével valdsithatok meg (1. a 4.1.
4brat).

o Az Osszefoglalds segitségével az olvasé felidézi és megfogalmazza
a torténet magvat, amelyet felépitett — ehhez sziikséges az is-
meretek aktivdldsa (hogy integrédlja az olvasott informdcidkat), a
figyelem 0sszpontositdsa a fontosabb részekre és a torténet mag-
vénak értékelése a belsé koherencia szempontjabol.

e A torténettel kapcsolatos kérdések megfogalmazdsa ugyaneze-
ket a folyamatokat veszi igénybe, itt viszont a fontosabb részek
dekédolédsa érdekében a torténet magvanak feliilvizsgdldsa hang-
sulyozottabb.

o A tisztdzdskor utdnagondolunk a nehezebben érthetd részeknek,
fogalmaknak. Ez maga utdn vonja a figyelem Osszpontositasit,
valamint a torténet magvanak kritikai feliilvizsgalatat.

o Az eldrejelzések megfogalmazdsdhoz kovetkeztetéseket kell le-
vonni és ellenérizni; ehhez sziikséges a szovegben lev informé-
cidk és az el6zetes ismeretek egyidejii figyelembevétele.

A hangos beszdmolék, valamint a kérdéives felmérésekkel végzett

vizsgédlatok is arra utalnak, hogy a hatékony olvasék igen gyakran hasz-
néljék ezeket a stratégidkat.

4.1.2. Metakognitiv olvasasi stratégidk tanitasa

Miutdn meghatéroztuk azokat a folyamatokat, amelyek a tudatos
olvasdsért, az olvasott anyag megértéséért felelsek, oktatdspszicholo-
giai szempontbdl tovabbi kérdések vetédnek fel. Mennyire ismerik és
haszndljak tudatosan ezeket a stratégidkat a tanul6k? Milyen mértékben
képezi a tananyag részét ezen stratégidk oktatdsa? Amennyiben tanita-
nénk ezeket a stratégidkat, a tanulék jobban megértenék az elolvasott
anyagot? Hasznalndk-e kés6bb spontdnul ezeket a stratégidkat?
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A vizsgélatok szerint a tanulék dltaldban mechanikusan olvasnak,
nem értik meg az anyagot. Még a fels6bb osztdlyos tanulék sem képesek
a tudatos olvasdsra. Az, hogy a metakognitiv stratégidk oktatdsaval né
az olvasdsi hatékonysag, tobb kutatds is bizonyitja (az 4ttekinést 1. Gers-
ten és mtsai, 2001). Arra vonatkozdan is vannak eredmények, hogy azok
a tanuldk, akik ezeket a stratégidkat gyakran és tudatosan hasznéljak,
sokkal jobban teljesitenek a kiilonboz6 tesztek soran, amelyek az olva-
sdsmegértést és az olvasott anyag késébbi felidézését mérik (Guterman,
kozlés alatt; Schunk és Rice, 1992; Silven és Vauras, 1992).

A kolcsonos tanitdas — KT (Reciprocal Teaching) — mdédszere (Pa-
lincsar és Brown, 1984, Palincsar, 1986) j6 példa arra, hogy a kognitiv
elvekre épiilé oktatds segitségével hogyan tanithatjuk meg a didkoknak
a gyakorlott olvasdshoz sziikséges metakognitiv stratégidkat. A mod-
szert az emlitett négy stratégia (6sszefoglalas, kérdések megfogalmazasa,
tisztdzés és elérejelzések megfogalmazdsa) oktatdsara dolgoztak ki 5-8
osztdlyos, olvasdsi nehézségekkel kiizd6 gyerekek szamara.

A KT moédszer bevezetése sordn az oktaté kezdetben szemlélteti és
megmagyardzza e négy olvasdsi stratégia haszndlatat (vildgossd, expli-
citté téve ezeket), majd irdnyitja a didkokat, mint gyakoroljak ezeket a
stratégidkat. Ek6zben fokozatosan vezeti rd 6ket el6szor egy kiscsoport-
ban valé részvételre, kés6bb pedig a csoport vezetésére. A stratégidk
bemutatdsa utdn a tanulék elolvasnak egy szovegrészt halkan; ezutdn a
vezetd (kezdetben a tandr) feltesz egy kérdést, amelyre a vdlasz a tartalom
osszefoglalasat feltételezi. Ezutdan a csoport megtargyalja a szovegrészt
és letisztdz minden nehezebb részt, majd a vezetd el6re jelzi, hogy mirsl
szélhat a kovetkezd rész. A folyamat megismétlédik a kovetkezd rész
esetében, egy mds vezettvel. Az oktatds ,lépcsézetesen” torténik, vagyis
az oktaté tdmogatdsa eleinte fokozottabb, de ahogy a didkok egyre na-
gyobb gyakorlatra tesznek szert a stratégidk hasznalatdban, egyre inkabb
csokken a tdmogatas.

A stratégidk oktatdsa olvasdsi kontextusban torténik, ahol az expli-
cit cél a jelentés felépitése. A gyakorlds sordn a didkoknak fejlédik az
a képességiik, hogy megfelel6 kérdéseket tegyenek fel és 0sszegezzék a
fontosabb gondolatokat, ugyanakkor aktivabb szerepet vdllalnak a cso-
portbeszélgetések vezetésében. A didkok dlland¢ visszajelzést kapnak az
oktato6tdl (az egyéni képességeikhez viszonyitva) a sikerességiiket illets-
en, és béatoritast kapnak, hogy kitartsanak még akkor is, amikor még nem
teljesen kompetensek az egyes stratégidk haszndlatdban. Ezdltal a didkok



4.1. A TUDATOS OLVASAS MINT ALAPKESZSEG 69

megtanuljak, hogy ha gyengén is teljesitenek, ezek a stratégidk miikod-
nek, igy motivélttd vdlnak a haszndlatukra. Az oktatds informalt, mivel a
résztvevik a szoveg tartalman kiviil megbeszélik azt is, hogy a stratégiak
miért hasznosak az illet6 helyzetben. A végs6 cél az, hogy a didkok elég-
gé hatékonyak legyenek a sajadt megértési stratégidik szabalyozdsdban és
visszajelzéseik megfogalmazdsédban.

A KT modszerben rejlé szemléletmddvaltas tobb teriileten is ész-
revehet8. Ahelyett, hogy a didkoknak olyan kérdéseket tennénk fel,
amelyekre adott feleleteikb6]l megtudjuk, hogy megértették-e az anyagot,
olyan gondolkodési folyamatok elsajatitdsat segitjiik, amelyek révén a
megértés megvalésul. A KT mddszer révén ellatjuk a didkokat négy saja-
tos megértéssegitd stratégiaval, ahelyett hogy ezer mas ,,olvasasi készsé-
get” fejlesztenénk; atadjuk ezek gyakorldsdnak moédszerét is, mialatt egy
szoveget olvasunk. Népszertisitjiik tovabba az olyan eljarasokat, amelyek
segitik altaldban a stratégidk informdlt oktatdsét, ugyanakkor fokozatosan
alakitjuk ki a didkok 6ndll6sdgdt ezen stratégidk hasznélatdban. Mind-
ekozben mintat adunk arra vonatkozoéan, hogyan tdmogathatjdk a didkok
egymads tanuldsi tevékenységét. A kiscsoportos foglalkozdsok énmaguk-
ban is serkenté hatdsiak a metakognitiv gondolkodds fejlesztésére (l.
még Stright és Supplee, 2002).

A KT-t mér tébb korosztélyra alkalmazzdk. A médszer hatékonyabb-
nak bizonyult mas fejleszt6 mddszereknél. Egyértelmii eredmények a
hatékonysdgdra vonatkozéan mar a 4. osztdlytél kezd6déen vannak (az
alkalmazasok attekintését 1. Rosenshine és Meister, 1994). Bizonyitott,
hogy kittin6 médszer az 6nszabdlyozé olvasdshoz sziikséges stratégidk,
a megértd olvasas fejlesztésében (Bruer, 1994).

4.1.3. Olvasasmegértés az elemi osztalyokban

A kezdeti iskolai évek tébb szempontbdl is fontosak az oktatas folya-
matdban. A gyerekek elsajatitjak az elemi ismereteket — és ami legaldbb
ennyire fontos: a szervezett tanulds elkezd6désével minden gyereknél
kezd kialakulni egy 6ndll6 tanuldsi médszer. Mindezek mellett meg-
fogalmazdédik egy attittid is benniik az iskolai oktatdsra és a tanuldsra
vonatkozoéan. Ezért nagyon fontos az, hogy hogyan tanulnak meg ezek a
tanulék az iskola els6 éveiben tanulni és — kovetkezésképpen — milyen
attittidjiik alakul ki az iskoldval szemben. Ez igen jelent&s mértékben
fogja befolyédsolni a késébbiekben a tanuldsi motivacidjukat, igy a telje-
sftményiiket.
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Az olvasdsban szerepet jatsz6 metakognitiv stratégidk fejlesztésére
irdnyul6 torekvések esetében beigazolédott, hogy mér az elemi osztalyo-
sok szdmadra is elsajatithato készségekrsl van sz6 (De Corte, Verschaffel és
Van de Ven, 2001; Paris és mtsai, 1984; Paris és Jacobs, 1984; Rosenshine
és Meister, 1994). Annak, hogy mégse tudjék az elemi osztdlyosok eze-
ket a stratégidkat tudatosan haszndlni, az oka az, hogy ezek oktatdsa nem
képezi a tananyag szerves részét. Az iskolai oktatds ismeretek dtaddsdra
irdnyul, arra nem tanit meg, hogy hogyan tanuljunk. Ezért ma mar egyre
tébb olyan fejleszté programot dolgoznak ki, amelyek a KT mddszer-
hez hasonléan az informalt oktatds médszereivel segitik a metakognitiv
készségek elsajatitdsat (1. Feldt és Felt, 2001; Rosenshine, Meister és
Chapman, 1996; Stevens és Slavin, 1995).

Az olvasdsban szerepet jatsz6 metakognitiv stratégidk fejlesztésére
irdnyul6 programok bevezetése el6tt és utan sziikséges annak a felmé-
rése, hogy a célcsoportban levé tanulék mennyire tudatosan és milyen
hatékonysaggal képesek alkalmazni ezeket a stratégidkat. igy tudjuk egy-
részt megdllapitani, hogy mely esetekben van sziikség a fejleszté mod-
szerlink alkalmazdsdra, masrészt hogy mennyire bizonyul hatékonynak
a modszeriink.

Tekintettel a metakognitiv stratégidk hasznalatdnak mérésére iranyu-
16 tesztek fontossdgara, valamint az ilyen tesztek hidnydara, kidolgoztam
egy olyan kérd6ivet, amely specifikusan az olvasdsban szerepet jitszé
négy metakognitiv stratégia tudatos hasznélatdhoz sziikséges ismere-
tek felmérésére irdnyul. Mivel ezek az ismeretek mar az olvasdstanulds
kezdetein, az elemi osztdlyokban is elsajatithaték és az elmondottak ér-
telmében igen fontos az, hogy a gyerekek mar koran elsajatitsak a megért6
olvasdshoz sziikséges stratégidkat, a kérd6iv Gsszedllitdsdban figyeltem
arra, hogy mar harmadik osztdlyos (9 éves) gyerekek esetében is lehes-
sen alkalmazni. Ugyancsak fontos szempont volt az iskolai kérnyezetben
val6 alkalmazhatdsédg: a kérd6iv felvétele és értelmezése ne legyen id6-
igényes, illetve ne igényeljen kiilonosebb szakmai ismereteket — igy a
tanité is tudja alkalmazni és tudjon kévetkeztetéseket levonni az ered-
ményekbdl.
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4.2. Az OMSK kidolgozasa

4.2.1. Elméleti megalapozas
4.2.1.1. A MIM modell és az olvasdsmegértés folyamata

A MIM elmélet a metakognitiv stratégidk miikodésének olyan mo-
delljét adja, amely alapjdn nyomon kovethetjiik, hogy az olvaséds sordan
milyen mechanizmusok révén aktivdlédnak az olvasott anyag megérté-
sét segitd (a megértést feliilvizsgal 6 és szabalyozo) folyamatok. A modell
alapjan fogalmat alkothatunk arrél, hogy hol csiszhatnak be hibdk az
olvasdsmegértés folyamatdba, ez pedig megfelelé kiindulési pontot je-
lenthet a diagnosztikai eszk6zok 6sszedllitasdhoz.

Az olvaséas olyan problémamegoldasi feladatnak tekinthetd, amely-
nek a célja az olvasott szoveg megértése. Amikor egy széveget olvasunk,
a metakognitiv szabalyozo stratégidk szerepe az, hogy feliilvizsgéljak és
szabdlyozzdk azokat a folyamatokat, amelyek segitségével megvaldsitha-
t6 a megértés mint az olvasas célja. Ha a MIM modell alapjdn képzeljiik
el az olvasdsmegértés folyamatat, akkor ez a folyamat a kovetkezskép-
pen jatszédik le: el6szor is a problématérben meg kell jelenjen célként a
szoveg megértésére valé torekvés (1. a 3.5. dbrét, 1. folyamatjelz6 vonal).
Aki nem torekszik az olvasott anyag megértésére, hanem csak mechani-
kusan olvas, nem fog olyan stratégidkhoz folyamodni, amelyek segitenék
a megértést.

Amennyiben a tanulé térekszik a megértésre, de ez nem sikeriil,
ezt ugyancsak érzékelnie kell (3.5. dbra, 2. folyamat). Ehhez a metakog-
nitiv feltilvizsgdl6 stratégidk miikddésére van sziikség, amelyek révén
megdllapitjuk, hogy kozelitiink-e a cél felé. Ha az olvasé tévesen ugy
itéli meg, hogy a széveget megértette, nem fog tovdbbi lépéseket tenni a
megértés érdekében. Ezért a megértés feliilvizsgdlata olyan metakognitiv
monitorozé stratégia, amely kulcsfontossagi az olvasdsmegértést megva-
16sit6 folyamatok aktivdldsdhoz. Csak azok az olvasék fognak az olvasott
anyag megértését segité metakognitiv stratégidkat haszndlni, akik érzé-
kelik ennek a sziikségességét — vagyis érzékelik, hogy nem értették meg
az olvasottakat.

Vannak olyan eljarasok, amelyek révén megéllapithatjuk, hogy a ta-
nulék mennyire képesek érzékelni azt, hogy értik-e azt, amit olvasnak.
Az egyik ilyen gyakran alkalmazott médszert Markman (1979) dolgozta
ki. Markman vizsgdlatdaban a vizsgdlatvezet6 azt mondta a gyerekeknek,
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hogy egy rovid fogalmazast szeretne irni, és megkérte 6ket, hogy itéljék
meg, mennyire érthetd a szoveg, amit irt. Ezutan olyan révid torténeteket
mutatott be, amelyek ellentmondésos informécidkat tartalmaztak. Ha a
gyerekek nem vették észre a hibéat, a vizsgalatvezet6 olyan kérdéseket
tett fel, amelyekre a valaszok egyre szembetlin6bbé tették az ellentmon-
dést. A megértés ellen6rzésének képességét kifejez6 pontszdmot az adta
meg, hogy a gyerek hanyadik ravezett kérdésnél vette észre az ellent-
monddst. Az eredmények szerint bar a 3—6 osztalyos gyerekek ismerik
azokat a folyamatokat, amelyek az ellentmonddsos informécidk érzéke-
léséhez sziikségesek, nem képesek ezeket alkalmazni. Egy mésik széles
korben alkalmazott eljards a szovegmegértést feliilvizsgdld képesség tesz-
telésére a mar emlitett kalibraciés vagy onfelbecslési eljaras (calibration
of comprehension) (Glenberg és Epstein, 1987; Lin és Zabrucky, 1998).
A megértés-feliilvizsgaldas metakognitiv képességének felbecslésére tehat
vannak megfelelé médszerek.

Tovébb kovetve az olvasdsmegértési folyamatot a MIM modell alap-
jdn: amennyiben az olvasé észreveszi, hogy nem érti az olvasottakat,
azonosithatja azokat a tényezéket, amelyek megnehezitik a megértést (1.
a 3.5. dbrat, 3. folyamat). Ezek olyan akadalyoz6 tényezék, amelyek fel-
ismerése megtanithaté, elsajatithaté. Ilyen az, hogy néha a szévegrészek
tdl hosszuiak, til sok 1j informéaciét tartalmaznak, nincsenek kiemel-
ve az informdcidk kozotti 6sszefiiggések stb. Vannak olyan, ugyancsak
elsajatithaté médszerek, amelyek ezekben az esetekben segithetik a meg-
értést. Ilyen médszer az, hogy a szoveget tematikus részekre tagoljuk (ha
ez eredetileg nincs igy), vagy kiemeljiik a 1ényeges gondolatokat, 6ssze-
foglalokat frunk, kérdéseket fogalmazunk meg, tisztdzzuk a nehezebb
fogalmakat stb. Ha az olvasé ismeri ezeket a médszereket, és azt is tud-
ja, hogy segitségilikkel tiljuthat a megértési akaddlyokon (kezdé olvasék
esetében ez nem mindig egyértelmi), akkor rendelkezésére dllnak az
ismeretek ahhoz, hogy alkalmazza a megfelels, megértést segité straté-
gidkat.

Osszefoglalasképpen megallapithatjuk, hogy a MIM modell értelmé-
ben egy szoveg olvasdsakor a megértési folyamatot a kévetkezé tényezék
akadélyozhatjak:

e az olvas6 nem torekszik a szoveg megértésére;

o torekszik arra, hogy megértse, de nem képes érzékelni, hogy mi-
kor nem érti az olvasottakat;

e nem képes felismerni, hogy miért nem érti a széveget;



4.2. AZ OMSK KIDOLGOZASA 73

e tudja, hogy miért nem érti a széveget, de nem tudja, hogy mit
tegyen.

Az utébbi esetben két tovdbbi ok lehetséges. Az egyik az, hogy nem
ismer olyan stratégiat, amellyel talléphet a kérdéses megértési akada-
lyon; de lehetséges az is, hogy az olvas6 ismer ilyen stratégiét, viszont
a megfeleld kondicionélis ismeretek hidnydban nem tudja, hogy az ille-
t6 stratégia haszndalatdval tilléphet a megértési akaddlyon — ezért nem
alkalmazza.

Mindezek értelmében ahhoz, hogy megallapithassuk, hogy egy ta-
nulénak megvannak-e az olvasasi stratégidk hasznélatdhoz sziikséges
ismeretei és képességei, a kovetkeztket kell ellendrizniink:

e Tudatositja-e a tanuld, hogy az olvasds célja a megértés és
torekszik-e arra, hogy megértse a széveget? Ezt fel lehet becsiilni
pl. kérdéives modszerrel vagy hangos protokollelemzéssel.

o Képes-e érzékelni azt, amikor nem érti az olvasottakat? Ezt fel le-
het mérni a Markman-maddszerrel vagy az énfelbecslési eljarassal.

e Fel tudja-e ismerni azokat a tényezbket, amelyek megnehezitik
a szoveg megértését? Ezek a tényez6k deklarativ ismeretek, ezért
elsajatithatdk és felmérhetdk ismerettesztekkel vagy pl. ugy, hogy
a szovegek elolvasdsakor azt az utasitdst adjuk, hogy azonositsdk
a didkok a széveg megértését megnehezits tényezdket.

e Ismer-e olyan eljardsokat, amelyekkel tilléphet a megértési aka-
dalyokon? Tudja-e alkalmazni ezeket? Tudja-e azt, hogy milyen
megértési akaddlyok esetében kell ezeket alkalmazni és hogy a
segitségiikkel leklizdheti ezeket?

Az OMSK célja az utébbi, az olvasdsmegértést segitt stratégiak hasz-
nélatdhoz sziikséges ismeretek felmérése.

4.2.1.2. Az OMSK dltal mért stratégidk

Az OMSK kidolgozasanak elsé 1épése a mérni kivant stratégiak ki-
vélasztdsa volt. Az olvasds mint problémamegoldds célja a megértés,
az olvasott szoveg értelmének felépitése, reprezentdcidjanak kialakitdsa.
Amennyiben nem értjiik az olvasott anyagot, tobb mdédszerrel segithe-
tiink azon, hogy megértsiik. Palincsar és Brown a KT mdédszerben négy
stratégia fejlesztését dolgoztak ki az olvasdsmegértési képesség novelé-
séhez: Gsszegzés, kérdések megfogalmazasa, tisztazds és el6rejelzések
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megfogalmazdsa (Palincsar és Brown, 1984). Ezeket a stratégidkat a fel-
s6bb osztdlyos gyerekek olvasdsmegértésének a fejlesztésére valasztottak
ki.

Az OMSK 0Osszedllitasakor a mérni kivant stratégidk kivalasztdsdban
fontos szempont volt az, hogy a stratégia hasznélata mér elemi isko-
las (3—4. osztdlyos) tanulék szdmadra se okozzon nehézséget, és hogy
képesek legyenek megérteni a stratégia miikodését még akkor is, ha
nem hasznéljak. Az Gsszegzési stratégia példaul két folyamatot foglal
magdba: a fontosabb gondolatok kiemelését, valamint ezek kombinéla-
séat, ezek révén jon létre az Gsszegzés, az olvasott szoveg Osszefoglalé
kivonata. Figyelembe véve az OMSK éltal megcélzott korosztaly saja-
tossdgait, valamint hogy az 6sszegzés igen fontos stratégia a megértés
segitése és ellendrzése szempontjdbdl, a Iényeges gondolatok kiemelése
és az dsszegzés két kiillonbozé stratégiaként keriilt felmérésre. A harma-
dik mért stratégia a kérdésfelvetés — ez megtaldlhat6 a Palincsar és Brown
altal emlitett fontos stratégidk kozott. A negyedik stratégia, amelyet az
OMSK mér, az tjraolvasds — ezt tobb kutaté is alapvets, mdr az olvasds
kezdetekor haszndlhat6é metakognitiv stratégiaként irja le.

Az el6rejelzések megfogalmazasa és a tisztazds egyrészt nem mérhe-
t6k az OMSK 4dltal hasznalt eljarassal (1. aldbb), mdasrészt, bar a kutatdsok
szerint mar elemi osztdlyosok is el tudjak sajatitani, nehezebbek az
el6z6knél. Az iskolai alkalmazhatésag dltal megkovetelt terjedelmi és
id6korlat sem tette lehet6vé, hogy tobb stratégia mérésére tervezziik az
OMSK-t.

Ismeretek és stratégidk

A MIM modell értelmében ahhoz, hogy a — barmilyen feladatmegol-
d6 folyamatban szerepet jatszo — stratégidk miikodhessenek, sziikség van
arra, hogy birtokaban legyiink bizonyos ismereteknek, képesek legyiink
elvégezni bizonyos miiveleteket. Ha nincsenek meg a stratégia mtikodé-
sét megalapoz6 deklarativ, miiveleti és kondicionalis ismeretek, akkor a
stratégia nem lehet m{ikod&képes.

Minden stratégia alapjat tobb ismeretelem képezi. Ahhoz, hogy va-
laki alkalmazni tudjon egy miiveletet, ismernie kell azokat az informa-
ciékat, amelyeket az illetd miivelet segitségével feldolgoz. A tombosités
feltételezi a szemantikai kategéridk ismeretét, a 1ényeges gondolatok ki-
emelése feltételezi, hogy az olvaso tudja a 1ényeges gondolatok ismérvét.
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A kondiciondlis Osszetevék egyrészt arra vonatkoznak, hogy mi-
lyen helyzetekben lehet, illetve érdemes haszndlni az illet6 stratégiat,
madsrészt hogy miért érdemes haszndlni, mit érhetiink el a stratégia hasz-
nélatdval. A stratégidk metakognitiv mitikédését a MIM értelmében a
kondiciondlis elem teszi lehet6vé. A kondiciondlis elem hatdrozza meg,
hogy olyan helyzetekben, amikor nem értjiik az olvasottakat, érdemes
haszndlni bizonyos stratégidkat, mert segitségiikkel tiilléphetiink a meg-
értési problémékon. Bar az olyan stratégidk, mint pl. az Osszegzések
irdsa vagy a szOveg tagoldsa, alkalmasak arra, hogy segitsiik veliik egy
olvasmény megértési folyamatat, ezeket a stratégidkat akkor tudjuk iga-
zan hatékonyan hasznélni, ha tudjuk, hogy leginkabb milyen esetekben
indokolt ezekhez folyamodni. A ,,mikor” és ,,miért” ismeretelemek pon-
tosabb informdcidkat is tartalmazhatnak arra vonatkozéan, hogy mikor,
milyen megértési problémak esetén milyen miiveletek alkalmazdsa ajan-
lott.

Az elmondottak értelmében barmilyen, az olvasott anyag megértését
segité stratégia esetében ahhoz, hogy ez a stratégia metakognitiv funkciot
télthessen be, legaldbb harom deklarativ ismeretelem birtoklédsa sziiksé-
ges: a miiveletek elvégzéséhez sziikséges deklarativ ismeret, valamint a
,mikor” és ,,miért” kondicionalis elemekre vonatkozé deklarativ ismere-
tek. Mindezek mellett sziikséges a miiveletek ismerete. A miiveleti elem
tulajdonképpen a stratégia alkalmazasara vonatkozik. A miiveletekre vo-
natkozo6 ismeretek esetében az OMSK két elemet mér: a mar emlitett, a
miiveletekhez sziikséges deklarativ ismereteket, valamint a miiveletek
kivitelezési képességét.

Enégy ismeretelem elsajatitdsa az els6 1épést jelenti barmely olvasési
stratégia elsajatitdsdban. Az OMSK azt méri, hogy a tanulék milyen mér-
tékben birtokoljak ezeket az ismeretelemeket. A kérd6iv tehdt nem azt
méri, hogy a tanulé mennyire képes olvasds kézben a metakognitiv stra-
tégidk haszndlatdra; annak a mérésére dolgoztdk ki, hogy megvannak-e
az ismereti el6feltételek a vizsgalt stratégidk miikodéséhez. Ha a tanu-
l6nak nincsenek meg az olyan metakognitiv stratégidk alkalmazdsdhoz
sziikséges ismeretei, amelyekkel tiljuthat az ilyen megértési probléma-
kon, akkor a MIM modell értelmében nem lesz képes ezen stratégidk
ondll6 haszndlatdra. Ezen ismeretek hidnydban torekedhet a tanulé az
olvasottak megértésére, és érzékelheti igen jol, hogy mikor nem érti az
olvasottakat — ezek természetesen fontos metakognitiv miikodések. De az
emlitett ismeretek hidnyédban a tanulé nem lesz képes 6nalldan tillépni
ezeken a helyzeteken — igy nem vdalhat hatékony olvas6va.
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Az OMSK segitségével tehat a mért stratégidk esetében az aldbbiakat
becsiilhetjiik fel:

e a miiveletek elvégzéséhez sziikséges deklarativ ismereteket;

e a kondiciondlis 0sszetevé ,,mikor” elemét: tudja-e, hogy mikor

érdemes alkalmazni a kérdéses miiveletet;

e a kondiciondlis ismeretek ,,miért” elemét: tudja-e, hogy mit érhet

el az illeté miivelet alkalmazdsdval;

e a miiveletek alkalmazédsdnak képességét.

Az ujraolvasdst mint a megértés hatékonysdgat javité stratégiat a
tanul6k mér kordn haszndljak; e stratégia esetében a miiveleti ismeretek
felmérését értelmetlennek véltiikk — a harmadik és negyedik osztalyos
gyerekek tudjak, mit jelent az: Gjra elolvasni egy széveget. Ebben tobb
tanité egyetértett.

Mégis, a jelek szerint a tanuldk nincsenek tejesen tudatdban azok-
nak az eseteknek, hogy mikor érdemes és miért érdemes e stratégidt
haszndlni. Harmadik osztdlyos gyerekeknél ez nem egyértelmii. Mivel a
MIM modell értelmében a kondiciondlis ismeretek egy stratégia tudatos
haszndlatdban kulcsszerepet jatszanak, és az OMSK célja az olvasdsban
szerepet jatszé metakognitiv stratégiak tudatos hasznélatdhoz sziikséges
ismeretek felmérése, célszerlinek itéltem ujraolvasds esetén is legalabb
a kondicionadlis ismeretek mérését.

4.2.2. A deklarativ és miiveleti ismeretelemek felmérése

Az elmondottak értelmében, OMSK négy stratégia haszndlatdnak
eléfeltételét képezd ismeretelem mérésére van Osszedllitva: Iényeges
gondolatok kiemelése, sszegzés, kérdések megfogalmazdsa és djraol-
vasds. A stratégidk alkalmazdsdhoz sziikséges ismeretek egyrészt arra
vonatkoznak, hogy a tanulék tudjdk-e alkalmazni a stratégidkat (mf-
veletek ismerete), ismerik-e a stratgégidk alkalmazasédhoz sziikséges in-
formaécidkat, valamint hogy mikor és miért hasznos az egyes stratégidk
alkalmazdsa (deklarativ ismeretek).

A miiveleti és deklarativ ismeretek felmérése jellegiikb6l adédéan
kiilénb6z6 mérési eljardsokat igényel. A deklarativ elem felmérésekor
azt kell megvizsgdlni, hogy a tanul6 birtokdban van-e bizonyos ismere-
teknek. A miiveleti elem esetében azt kell megvizsgalni, hogy a tanulé
képes-e bizonyos miiveletek elvégzésére.
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4.2.2.1. A deklarativ ismeretelemek felmérése és pontozdsa

Az elmondottak értelmében az OMSK éaltal mért deklarativ ismere-
tek a négy stratégia esetében a kovetkezbk: a miiveletek elvégzéséhez
sziikséges ismeretek (az tjraolvaséds kivételével), valamint a mikor és
miért kondiciondlis ismeretek. Mivel deklarativ ismeretekrél van sz,
a felbecslésiikre megfelel6ek az olyan moédszerek, amelyek rakérdeznek
ezekre az ismeretekre. Ha pl. azt szeretnénk megtudni, hogy tudatdban
van-e a didk annak, hogy mikor érdemes megirni egy szoveg 0sszegzését
vagy hogy mire jé ez, akkor egyszeriien feltehetjiik a kérdést: ,,Szerinted
mikor/miért érdemes 6sszefoglalni egy olvasmany fontosabb gondolata-
it?”. A vdalaszbdl megtudhatjuk, hogy tudja-e azt, hogy egy 6sszefoglalas
megirdsdval egyszeriibbé, 4tlathatébba tehetjiik egy hosszabb szdveg
mondanivaléjat.

Az OMSK osszedllitdsakor egyrészt az volt a cél, hogy egyrészt
mar a harmadik osztdlyos gyerekeknél is fel lehessen becsiilni a kérdé-
ses ismeretek birtoklasdt, masrészt, hogy iskolai kérnyezetben kénnyen
alkalmazhaté legyen — akdr egy tanar vagy iskolapedagégus is alkal-
mazhassa csoportszinten, és a kiértékelés se legyen til bonyolult. Ezért
a tanulék ismereteit gy mértiik fel, hogy a kérdések utdn megadtunk
tobb védlaszlehet6séget, amelybdl a tanuléknak ki kellett vdlasztaniuk a
helyeset. Ezzel a mddszerrel elkeriilhetd az, hogy a védlasz megfogalma-
zasabdl adédé nehézségek miatt ne tudjanak vélaszolni a kérdésekre.
Ebben a korosztdlyban ugyanakkor elfogadhaté az, hogyha valaki nem
tudja megfogalmazni, de felismeri a helyes vélaszt, ha maga el6tt 1atja
leirva.

A kérdések és vdlaszok megfogalmazdsa

A kérdések és vilaszok megfogalmazasdban igénybe vettem harom
nagy tapasztalattal rendelkezé tanitd, valamint négy gyerek véleményét.
A kérdéseket, valamint a j6 és a helytelen (disztraktor) védlaszokat tébb
megfogalmazasi lehetGségbdl valasztottam ki, részben e szakértk és gye-
rekek véleményei, részben kisebb csoportlétszamokon végzett el6zetes
vizsgdlatok alapjan (l. aldbb). Az el&zetes felmérésekben részt vevo gye-
rekek az erdélyi Hargita megye székhelyén, Csikszereddban voltak harom
altaldnos iskola harmadik és negyedik osztélyos tanul6i.

A kérdések megfogalmazasakor megfontolds targya volt, hogy mi-
lyen formédban kérdezziink rd a tanulék ismereteire. Fel lehet tenni a
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kérdést egyszerti kérdé mondat formdjdban, pl.: ,Melyek egy szoveg 1é-
nyeges gondolatai?” vagy: ,,Hogyan lehet megdllapitani, hogy melyek a
lényeges gondolatok egy sz6vegben?”. Meg lehet fogalmazni a feladatot
kiegészitend6 mondat formdjdban is: , Egy szdvegben azok a lényeges
gondolatok, amelyek ....” Bemutattam hat prébafeladatot ezzel a két kér-
déstipussal négy gyereknek, akik egyértelmiien a masodik, kiegészitend6
mondatot nevezték meg érthet6bb feladatként. A taniték koziil ketten is
ugyanezt vélasztottdk, ezért a kérd6éivben ezt a kérdezési formét hasz-
néltam.

A vélaszokat illetéen feltev6dott a kérdés, hogy héany védlaszlehet6-
ség koziil lehessen kivdalasztani a megfelel6t, mivel a védlaszlehetGségek
szamanak valtoztatdsa jelent6sen befolydsolhatja a felmérések végered-
ményét (1. Schwartz és Metcalfe, 1994). Célszer(i, hogy a gyerek minél
tobb elére megadott lehetdség kiziil valassza ki a helyes valaszt. fgy csok-
ken annak a lehet&sége, hogy véletlenszeriien talélja el a j6 megoldast.
Masfel6l az 5-nél tobb vélaszlehetGség attekintése mar til megterheld
lenne a vizsgélni kivant korosztdly szdmadra. Ezért az egyes ismeretele-
mekre rdkérdezé kérdéseknél 6t vdlaszlehet6séget adtam meg, amelyek-
b6l négy disztraktor-valasz volt (1. a 6.1. mellékletet: OMSK). A kérdoiv
egy kezdeti valtozatdban az 6t valaszbodl kett6 volt helyes, amelyek tébb-
nyire egymas atfogalmazasai voltak. Egy el6zetes, 27 negyedik osztalyos
gyereken végzett vizsgdlat eredményei szerint igy til sokan adtak helyes
valaszokat (a gyerekek 76%-a), igy az OMSK pontszdmok nem diffe-
rencidltak megfelel6en a tanuldk kozott. Ezért a tovabbiakban az egyik
helyes vélaszt disztraktorral cseréltem fel.

Az OMSK tehét — az tjraolvasds kivételével — a stratégiak miikodeé-
séhez sziikséges deklarativ ismeretek koziil a miiveletekhez sziikséges
deklarativ ismereteket, valamint a kondiciondlis ismereteket becsiili
fel. Amint emlitettiik, a miiveletekhez sziikséges deklarativ ismeretek
felmérése révén azokat az ismereteket ellenériztiik, amelyek az egyes
miiveletek alkalmazasdnak el6feltételei. A lényeges gondolatok kieme-
lése, 0sszegzés és kérdezés esetén az OMSK rakérdez arra (az emlitett
forméban), hogy melyek egy szoveg lényeges gondolatai, mit foglal maga-
ba egy 6sszegzés, illetve pontosabban mire kérdeznek rd egy olvasméany
tartalmara vonatkozo6 kérdések. A vélaszokat a kovetkez6 megfontoldsok
alapjan fogalmaztuk meg:

e ahhoz, hogy valaki ki tudja emelni egy szdvegb6l a 1ényeges
gondolatokat, tudnia kell azt, hogy azok a lényeges gondolatok,
amelyek meghatarozzédk a sz6veg mondanivaléjat;
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e ahhoz, hogy egy tanulé képes legyen megfelel6 Gsszegzést irni,
tudnia kell, hogy az 6sszegzés a lényeges gondolatok 6sszefogla-
l4séat jelenti;

e egy olvasmanyra vonatkozé kérdések pedig azok, amelyek ra-
kérdeznek a szovegben olvashaté fontosabb dolgokra (1. a 6.1.
mellékletet: OMSK).

A ,mikor” kondicionadlis ismeretek arra vonatkoznak, hogy milyen
helyzetekben ajanlott (vagy érdemes)* kiemelni a 1ényeges gondolatokat,
Osszegzést irni, rakérdezni az olvasmény tartalmadra, illetve Gjraolvasni
az olvasmanyt. Bar vannak formai eltérések az egyeztetések kovetkez-
tében, a vélaszok dltaldban az ,,érdemes ...amikor” format kovetik. Pl.
Egy szoveg lényeges gondolatait érdemes kiemelni, amikor. ...” —utdna
kovetkeztek a vélaszlehet6ségek.

A ,miért” kondiciondlis ismeretek azt tartalmazzak, hogy az egyes
miiveletek elvégzésével mit érhetiink el — tehdt miért érdemes elvégezni.
Ebben az esetben az OMSK megfogalmazasai az ,,azért ... mert” format
kovették (1. a 6.1. mellékletet). Pl. ,, Azért érdemes kiemelni egy szoveg
lényeges gondolatait, mert...”.

Az elmondottak értelmében a kondiciondlis ismeretekre vonatkozé
kérdések a kovetkezd ismereteket tartalmaztdk helyes valaszlehet6ség-
ként:

e Lényeges gondolatok kiemelése: Amikor egy bonyolult, sok ij
ismeretet tartalmazo olvasmannyal allunk szemben, a 1ényeges
gondolatok kiemelése segit a mondanivalé megértésében.

e Osszegzés: Amikor tiil hosszti egy széveg ahhoz, hogy atlassuk a
tartalmat, ha dsszefoglaljuk a lényegét, egyszeriibbé tehetjiik.

o Kérdések feltevése: Egy bonyolult, nehezen érthetd sziéveg olva-
sdsakor, ha kérdéseket tesziink fel magunknak, jobban megértjiik,
amit olvasunk.

e Ujraolvasas: Amikor egy szoveg elolvasdsakor nagyon keveset ér-
tiink bel6le, ha tjraolvassuk, t6bb mindent fogunk megérteni (1.
a 6.1. mellékletet).

A valaszokat igyekeztiink gy megfogalmazni, hogy érthetéek le-
gyenek a gyerekek szdmdra. Ezt egy tovdbbi, 54 gyereken végzett pro-
bafelméréssel is ellenériztiik (harmadik és negyedik osztdlyosok). Az

1 A kérdésekben az ,,érdemes” kifejezést haszndltam, a tanitékkal és gyerekekkel
valé egyeztetés alapjan.
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olyan vélaszokat, amelyek — részben az el6z6 felmérés eredményei alap-
jan is — tdl nehéznek bizonyultak (a gyerekeknek kevesebb, mint 20%-a
valaszolta meg helyesen), atfogalmaztuk vagy kiegészitettiik. Példdul a
kérdésfeltevés ,,mikor” tételénél, ahol a kérdésre a valasz az, hogy ,Erde-
mes kérdéseket feltenni egy olvasmény tartalmdra vonatkozéan, amikor
” eredetileg az volt a helyes valasz, hogy amikor ,,bonyolult az ol-
vasméany”. Mivel ez az emlitett mutaté szerint til nehéznek bizonyult,
kifejez6bbé tettiik gy, hogy ,,bonyolult, nehezen érthet6 az olvasméany”.
A helytelen valaszok megfogalmazdsdban figyelembe vettiik azt,
hogy a vdlaszok ne legyenek semmilyen elfogadhaté szempontbdl helye-
sek az adott feladatra vonatkozoéan. Itt is figyelembe vettiik a gyerekek és
tanitok véleményét. E vdlaszok esetében a prébafelmérések sordn azokat
sz{irtiik ki, amelyeket a gyerekek til nagy ardnya (t6bb, mint 75%-a) itélt
meg helyesnek. Ilyenek voltak altaldban az olyan védlaszok, amelyekben
az indok az volt, hogy ,,megdicsér a tanit6”.
A valaszok értékelésében a helyes vdlaszok 1 pontot jelentenek; a
helytelen vdlaszok nem befolydsoljék az 6sszpontszdmot.

4.2.2.2. A mfiiveletek ismeretének felmérése és pontozdsa

A miiveleti elem — hogy a vizsgalt személy tudja-e alkalmazni a mér-
ni kivant olvasdsi stratégiat — méréséhez az OMSK gyakorlati feladatokat
tartalmaz, az olvasdsi tesztek nagy részéhez hasonléan. Az djraolvasds
mérése értelmetlen — minden gyerek tudja, hogyan kell djraolvasni egy
szoveget (azt mar nem annyira, hogy mikor és miért).

A madsik hdrom stratégia esetében az OMSK tartalmaz egy-egy szo-
veget, amelyben ald kell hizniuk a lényeges gondolatokat, kérdéseket
kell megfogalmazniuk a széveggel kapcsolatban, illetve dssze kell fog-
lalniuk az olvasmény tartalmét. A szovegek kivalasztdsdban figyelembe
vettiik? az életkori sajatossdgokat. A 3—4. osztdlyos gyerekek nagyon fogé-
konyak és kivancsiak. Ebben az életkorban a gyerekek szivesen olvasnak
meséket, f6ként tiindérmeséket, eredetmondédkat, teremtéstorténeteket,
mulatsdgos torténeteket, Onismereti irasokat (szeretet, csaldd, a massag
elfogadésa stb.). Ezeket a témakoroket el6nyben részesitve vélasztottuk
ki az olvasményokat, az anyanyelvi nevelésben tankényvként vagy se-
gédanyagként hasznalt konyvekbdl.

2 A kérdéivben hasznalt szovegeket Porsche Eva tanfeliigyel6nd segitségével va-
lasztottam ki; segitségét eziton is koszonom.
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A szovegek kivalasztdsakor figyelembe vettiik a kovetkezéket:
e a szovegek tartalma, terjedelme, stilusa feleljen meg a tanulék
életkori sajatossagainak, érdekl6dési korének;
e az olvasmanyok legyenek érdeklédéskeltdk, hogy felébresszék az
olvasds irdnti igényt;
e aszodvegekben szerepl6 szavak lehet6leg szerepeljenek a gyerekek
aktiv szokincsében;
o aszovegek nyelvezetébdl hidnyozzanak az 6sszetett szavak, a ma-
gyar nyelvre jellemzé toldalékok halmozddasa;
o lehetség szerint az igekotbk és az igék kiilon legyenek irva (més
szavak beékelésével);
o aszovegek feleljenek meg a koznyelv nyelvhelyességi kovetelmé-
nyeinek.
Az aldbbiakban bemutatom az egyes feladatokhoz tartozé olvasma-
nyok forrdsait és az értékelési szempontokat. A kivélasztott szovegek
teljes terjedelmiikben a 6.1. mellékletben olvashaték, az OMSK-ban.

Lényeges gondolatok kiemelése

A lényeges gondolatok kiemeléséhez a ,Tiindérmese” cimi ol-
vasmanyt valasztottuk ki, amely a 3. osztdlyosok Erdélyben hasznalt
alternativ tankonyvében szerepel®. A mese nyelvezetét, terjedelmét, cse-
lekményét tekintve alkalmas a 1ényegkiemelés vizsgédlatdra.

A mellékletben feltiintetett OMSK-ban szerepl6 szévegben ala van-
nak hizva azok a 1ényeges gondolatok, amelyeket pontoztunk (a gyere-
kek éaltal kézbe kapott kérd6iven ez természetesen nem volt aldhizva).
Megfigyelhetjiik, hogy e gondolatok sz6 szerinti egymads utdn helyezése
elegendd a tartalom elkészitéséhez:

Sziiletett egy hercegnd. A tiindérek meg akartdk ajdndékozni
valamivel.

Szépséget, suddr termetet, foldbe rejtett kincset kapott. Az igazi
ajandék, mely 6rokds, maradandd, az a szeretet és a josdg.

A pontozéaskor minden aldhiizott lényeges gondolat 1 pontot ért, igy
a maximaélisan elérhet pontszdm 7.
Az értékelés soran még figyelembe vettiik a kovetkezoket:

3 Forrds: Tankodnyv a 3. osztdly szdmdra. Studium Kiadé, Kolozsvdr, 2001.



82 4, AZ OLVASASI METAKOGNITIV STRATEGIAK KERDOIVE (OMSK)

e ha a lényegtelen gondolatot egy 1ényegessel egyiitt jeldlte be (pl.
azért, hogy teljes legyen a mondat), nem szamit hibdnak;

e haa ,Légy jo!”-t kiilon is aldhtizta, nem szamitott helyes vélasz-
nak, csak abban az esetben, ha , A jésdggal ajandékozom meg”
nincs aldhtizva.

Osszegzés

Az Gsszegzés vizsgalatahoz ,,A Nap és a Hold” meséjét valasztot-
tuk ki egy, Magyarorszagon a 3. osztdlyokban haszndlt tankényvbél* (1.
a 6.1. mellékletet, OMSK). A mese szerkezeti egységei jél elkiiloniilnek
egymastol, az egész szoveghdl kiindulva kisebb egységek 6sszegzése va-
16sithaté meg. Az Osszegzés sordn a gyerekeknek figyelniiik kellett az
alapgondolatra, a részletekre, a szavak jelentésére, a torténések idérendi
sorrendjére.

A varhato optimalis 6sszegzésnek a kovetkez6 gondolatokat kell ma-
géba foglalnia:

e A Nap és a gyermekei egyiitt jartdk az égboltot.

A Holdnak is sok gyermeke volt, a csillagok.

A Nap gyermekei mindent kiégettek a F6ldon.

A Hold megsajnélta az embereket.

Azt javasolta a Napnak, hogy gyermekeiket dobjdk a folydba.
A Nap beledobta, de a Hold elbujtatta &ket.

A Nap megharagudott és azéta kergeti a Holdat.

A fenti gondolatokat figyelembe véve az Osszegzés egy lehetséges
megfogalmazasa a kovetkez6képpen néz ki:

Régen a Nap és a Hold gyermekeikkel egyiitt jartdk az égboltot. A
Nap gyermekei kiégelték az emberek kertjeit. A Hold megsajndl-
ta az embereket és azt javasolta a Napnak, hogy gyermekeiket
rakjdk zsdkba és dobjdk a folyéba. A Nap meg is tette, de a Hold
gyermekeit, a csillagokat elbijtatta. A Hold hidba vigasztalta a
Napot, hogy gyermekei aranyhalakkd vdltoztak, a Nap azéta is
haragszik a Holdra.

Az €el6z06, a lényeges gondolatok kiemelésére vonatkozé feladattal
ellentétben, ennél a szévegnél az 0sszegzés sordn nem volt elégséges a
kiemelt szovegrészek, mondatok egymads utdni felsoroldsa. Sziikség volt

4 Forrds: Tankonyv a 3. osztdly szdmdra. Nemzeti Tankonyvkiadé, Budapest, 2001.
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ezek O0sszekapcsoldsara, a gyerekek 6néll6 mondatalkotédsdra, a torténet
idérendi, cselekménybeli, torténetbeli 6sszeftizésére. Abban az esetben,
ha az 0sszegzés sz6vege nem alkotott a fent emlitett szempontok szerint
egységet, az értékelés soran pontlevonast alkalmaztunk.

A pontozédsban minden olyan gondolat, amely a fenti felsoroldsbél
szerepelt az Gsszegzésben, 1 pontot ért. A maximadlis pontszdm itt is 7
volt.

Kérdések megfogalmazdsa

A kérdésfelvetés vizsgalatahoz ,,A csoddalatos radirgumi” cimi ol-
vasmanyt védlasztottuk ki® (1. a 6.1. mellékletet, OMSK). A pontozaskor
értékelt kérdések azok, amelyek az olvasméanyban lev fontosabb infor-
macidkra kérdeztek ra:

e Mit kapott a kisfiti az apukajatél?
Mire j6 a radirgumi?
Milyen radirt szeretne a fia?
Milyen a csoddlatos radirgumi?
Mit szeretne kitorolni?
Mire kell vigydzni a csoddlatos radirgumi haszndlatakor?
Hogyan lyukadhat ki a baratsag?

Az egyes kérdések 1 pontot értek, tehdt legfeljebb 7 pontot lehetett

elérni.

4.2.2.3. A kérddbiv dsszedllitdsa és a mutatok kiszdmitdsa

Az OMSK o6sszeallitdsakor a kérd6iv els6 oldaléra keriiltek a szemé-
lyes informdciékra vonatkozé mezdk. Ezutdn a miiveletekhez sziikséges
deklarativ informaéacidkra vonatkozdé kérdések kovetkeznek, a kovetkezd
oldalon a kondicionélis ,,mikor” ismeretekre vonatkozo, a kovetkez6n
meg a kondiciondlis , miért” ismeretekre vonatkozé kérdések (1. a 6.1.
mellékletet: OMSK). Az egyes stratégakra vonatkozé kérdések véletlen-
szer( sorrendben kovetkeznek egymads utdn. Hasonléképpen, a helyes
vélaszok véletlenszertien 6ssze vannak keverve a helytelenekkel®.

5 Forrds: Tankonyv a 2. osztdly szdmdra. Apdczai Kiadd, Celldomélk, 2000.
6 A mellékletben levé kérd6ivben be vannak jel6lve a pontozott vdlaszok.
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A deklarativ ismeretekre vonatkozo kérdések utdn a miiveletek hasz-
nélatdt felmér6 olvasmanyok kovetkeznek, kiiloén oldalakon. Az 6sszeg-
zés irdsa és a kérdések feltevése esetében az olvasmdany utdn ki volt
jelolve a megfelel6 hely a feladat elvégzéséhez.

A kérdéiv igy egy 6 oldalas fiizet formdjdban van 6sszekapcsolva.
A szovegek az OMSK-n tgy vannak feltiintetve, hogy éttekinthetéek le-
gyenek. A betliméret (14-es), sz6- és sorkdz megfelelt az életkori sajatos-
sdgoknak (1. a mellékletet).

Az OMSK mutatéit illetéen két Osszpontszdm kiszdmitdsa szol-
gél hasznos informdciéval. Az egyes stratégidk esetében az ismeret-
komponensekre adott pontszdmok 0sszegzése alapjan arrél kapunk in-
forméciét, hogy az illetd tanulénak megvannak-e az illet6 stratégia
haszndlatdhoz sziikséges ismeretei. A négy stratégia ismeretére kapott
pontszamok 6sszegzése alapjan ki lehet szamitani az OMSK 6sszpont-
szdmaét is. E pontszdm arrdl ad 4ltaldanos képet, hogy a vizsgalt személyek
dltaldban mennyire ismerik az olvasdsmegértésben szerepet jatszo stra-
tégidkat.

Az egyes ismeretelemek felmérésekor kaphaté maximaélis pontsza-
mokat, valamint ezek 6sszegzését e két mutaté kiszamitdsdhoz a 4.1.
tdbldzatban tiintettem fel. A tovébbi tdbldzatok némelyikében a stratégi-
dk és komponensek nevét a 4.1. tdblazatban feltiintetett médon jel6lom.

4.1. tablazat. Az OMSK ismeretkomponens tételeire kaphaté maximdlis pont-
szdmok

Stratégia Rovidités Miiveletek Kondiciondlis Maximalis
neve Dekl-mtiv.  Mtveleti =~ Mikor  Miért pontszdm
Lényeges Lg 1 7 1 1 10
gondolatok

Osszegzés Ossz 1 7 1 1 10
Kérdés- Kérd 1 7 1 1 10
feltevés

Ujraolvasds Ujr 1 1 2

3 21 4 4 OMSK-32




5. FEJEZET

A KERDOIV NAGYMINTAS FELVETELE

Az OMSK olyan ismeretteszt, amely bizonyos stratégidk alkalma-
zasdhoz szilikséges ismereteket mér. A kérd6iv a MIM miikodési modell
elméleti konstruktumadra épit. A MIM modell szerint az OMSK é&ltal mért
ismeretelemek funkcionadlis egységet alkotnak. Ezek az ismeretek egytitt-
miikodnek akkor, amikor olvasds soran hasznaljuk az egyes stratégidkat.

A MIM modell alapjidn feltételezhet6k bizonyos Gsszefiiggések a
stratégidk Osszpontszdmai kozott, valamint az egyes ismeretelemekre
kapott Osszpontszdmok kozott is. Példdul a MIM modell, valamint az
eddigi vizsgdlati eredmények értelmében feltételezhets, hogy az OMSK
altal mért ismeretelemeket a didkok kiilonb6z6 mértékben birtokoljak (1.
aldbb). Feltételezhet6, hogy azok fognak magasabb pontszamokat elérni
a kondicionadlis ismereteket méré tételeknél, akik a miiveleti ismeretek-
re vonatkoz6 kérdésekben és feladatokban jobban teljesitettek — annak
ellenére, hogy a kondiciondlis elemek ismerete valészinfileg elmarad a
miiveletek ismeretétdl.

Az ismeretelemek és stratégidk kozotti ilyen jellegli 6sszefiiggésekre
vonatkozo elérejelzéseink ellenérizhet6ek a diagnosztikai eszkozoknél
hasznélatos pszichometriai alkalmassagi eljardsok (a megbhizhatésagi és
érvényességi mutaték) kiszdmitdsa révén. Példaul a konstruktiv érvé-
nyességi mutatok kiszdmitdsa a stratégidk és ismeretkomponensek ko-
zotti 6sszefiiggéseket hivatottak ellenérizni, a MIM elérejelzései alapjan.
Ezért a megbizhatésagi és érvényességi mutaték kiszdmitdsadval megéilla-
pithatjuk, hogy az OMSK felvételekor kapott eredmények megfelelnek-e
a MIM modell elméleti konstruktuma alapjan feltételezhet6 el6rejelzé-
seknek.

A tovédbbiakban bemutatom egy felmérés eredményeit, amelyet az
OMSK megbizhatésagi és érvényességi mutatéinak kiszdmitdsdhoz vé-
geztem. A MIM elméletb6l kiindulva az egyes mutaték esetében ismerte-
tem egyrészt a mutaté kiszdmitdsdnak elméleti indokldsat, masrészt azt,
hogy a kérdéses mutatét illetéen milyen eredmények varhatok.
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5.1. A vizsgalt személyek

Az OMSK-val kapcsolatban megfogalmazhat6 el6rejelzések ellen-
Orzése érdekében a kérddivet a tanulék hdrom csoportjdban vettiik fel
(O0sszesen 504 tanuld, 1. az 5.1. tdbldzatot): harmadik osztdlyos (N=243,
atlagéletkor 9 év, 6 honap), negyedik osztdlyos (N=189, atlagéletkor 10
év, 5 hoénap), valamint hetedik osztdlyos tanulék (N=72, atlagéletkor 13
év, 5 hénap)'. A kérd6iv felvételében, valamint a vélaszok kédoldsdban
és értékelésében egy tobb éves tapasztalattal rendelkezé tanité is segi-
tett. A gyerekek az erdélyi Hargita megye 6t helységének tiz iskoldjdban
tanulnak.

5.1. tablazat. A felmérésben részt vevd tanulok megoszldsa korosztdlyonként
és iskoldnként

Iskoldk Osztdlyok Tanulék Tanulék Atlagéletkor

szdma  szdma szama  osztdlyonként (év, honap)
3 9 12 243 20,25 9.6
4 8 11 189 17,18 10.5
Alsosok 10 23 432 18,78 9.11
Fels6sok 3 4 72 18,00 13.5

A megyei tanfeliigyelGség titmutatdsai alapjan gondunk volt arra,
hogy a szinvonalasabb és a gyengébb iskoldk, illetve osztdlyok hozza-
vet6legesen egyforma ardnyban legyenek képviselve. A varosi és falusi
iskolakba jar6 tanulék szdma is megkozelit6leg egyforma. Bar a kérdé-
ivet olyan tanuldk is kitoltotték, akik osztdlyt ismételtek, eredményeik
nem kertiiltek be az elemzésbe.

5.2. A felvételi eljaras

Az OMSK felvételét minden osztdlyban egy vizsgédlatvezet6 végezte
csoportosan; bar a tanitok bent maradtak az osztdlyteremben, semmilyen

modon nem segitettek a kérd6iv felvételében. A kérd6iv felvétele tanitasi
id¢ alatt, sziinet utan tortént, az egész osztdllyal egyszerre.

1 A tovébbiakban a 3. és 4. osztdlyos 0sszevont korcsoportot ,,als6sok”, a 7. oszta-
lyos csoportot ,,felsGsok” gytjténévvel jelolom.
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A kérdéiv fiizeteinek szétosztdsa utdn a vizsgdlatvezet6 megkérte a
didkokat, hogy t6ltsék ki a személyes informéacidkra vonatkozé adatokat.
Ezutdn a felmérés dltaldnos menete szerint a vizsgalt személyek a kérdé-
iv egy fiizetében vélaszoltak az el6ttiik taldlhaté kérdésekre, aldhiizva a
megfelel vdlaszokat. Mivel a kérdéstipusok az egyes deklarativ ismeret-
elemek esetén kissé eltérek, eltéréek az instrukcidk is. Az instrukciét
a vizsgdlatvezetd hangosan mondta el az egész osztdlynak; ezenkiviil
egy rovid instrukcié minden oldal tetején is taldlhaté, amelyet a gye-
rek barmikor elolvashatott. A vizsgélatvezet6 minden instrukcié utdn
megjegyezte a gyerekeknek, hogy ha valamit nem értenek, barmit kér-
dezhetnek; a ritkan el6fordulé kérdések esetén a vezets atfogalmazta a
feladatot a gyerek szdmadra, a tartalom megvaltoztatdsa nélkiil.

A személyes adatok kitoltése utdn a vizsgalatvezetd a kovetkez6 han-
gos utasitdst adta:

~Megkérlek, hogy a kovetkez6 percekben vdlaszoljatok néhdny
kérdésre. Minden feladat esetében 6t meghatdrozds van meg-
adva, amelybdl csak egy helyes. Hiizzdlok ald azt az egy meg-
hatdrozdst, amely szerintetek helyes. Az els6 oldalon hdrom
meghatdrozds van. Az els6 meghatdrozds a szovegben levd Ié-
nyeges gondolatokra vonatkozik. Melyek egy olvasmdny lényeges
gondolatai? Ha azok, amelyek a cimben is szerepelnek, akkor az
els6 vdlaszt hizzdtok ald. Ha azok a gondolatok a lényegesek,
amelyek valami djat, meghatdrozét mondanak, akkor a negyedik
vdlaszt hizzdtok ald. Mindegyik vdlaszlehel&séget olvassdtok el,
és csak azt hiizzdtok ald, amelyet helyesnek gondoltok. Ugyan-
igy hiizzdtok ald az dltalatok helyesnek vélt vdlaszt a mdsik két
meghatdrozds esetében is. Minden kérdésnél csak egy vdlaszt
hizzatok ald. Ha bdrmit is aldhtiztok, gondoljdtok meg és ma-
gatokban indokoljdtok meg, hogy miért hiztdtok ald. Ha nem
értitek a feladatot, vagy nem tudjdtok, melyik a helyes vdlasz, ne
hizzatok ald semmit. Aki befejezte, ne forditson, hanem vdrja
meg, amig ezt kérni fogom.”

Amikor a vizsgalatvezet6 latta, hogy mindenki befejezte az els6
oldalt, megkérte a tanulékat, hogy forditsanak a kovetkez6 oldalra. A
kondicionadlis ismeretek felmérésére vonatkozo kérdések elé6tt a tanulok
a kovetkez6 hangos utasitast kapték:
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»Ezen az oldalon arra vdlaszoljatok, hogy olvasds kdzben sze-
rintetek mikor érdemes tenni bizonyos dolgokat. Az elsd kérdés
arra vonatkozik, hogy mikor érdemes Gsszefoglalni egy szdveg
fébb gondolatait. Ha akkor, amikor mdsok is ezt teszik, akkor az
elsé vdlaszt hiizzdtok ald; ha akkor, amikor sok az idegen sz6
benne, a mdsodik vdlaszt; ha akkor, amikor til hosszd a széveg
ahhoz, hogy megértsiik, a harmadikat. Mindegyik vdlaszlehet6-
séget olvassdtok el, és csak azt hiizzdtok ald, amelyet helyesnek
gondoltok. Mindegyik kérdés esetében csak egy vdlaszt hiizzatok
ald, amely szerintetek a helyes vdlasz. Ha bdrmit is aldhiztok,
gondoljdtok meg és magatokban indokoljdtok meg, hogy miért
hiztdtok ald. Ha nem értitek a feladatot, vagy nem tudjdtok, me-
lyik a helyes vdlasz, ne hiizzatok ald semmit. Aki befejezte, ne
forditson, hanem vdrja meg, amig ezt kérni fogom.”

A kovetkezé oldalon a ,,miért” kondiciondlis elem esetében az inst-
rukcié hasonlé volt, azzal az eltéréssel, hogy ,...arra kell vdlaszokat
adnotok, hogy olvasds kozben miért érdemes tenni bizonyos dolgokat.”

Miutén a tanulék ezeket a feladatokat is befejezték, a vizsgalatvezetd

sz6lt, hogy forditsanak a kovetkezg oldalra, ahol a mesék kezdédtek. A
mesék el6tt a hangos utasitdsok a kovetkez6képpen szoltak:

.Ezen az oldalon egy mese taldlhaté, amelynek az a cime, hogy
(Tiindérmese stb.) Olvassdtok el, és ha tigy gondoljdtok, hogy érti-
tek, hiizzdlok ald azokat a gondolatokat, amelyeket l1ényegesnek
taldltok a mese mondanivaldja szempontjdbol. Aki nem érti a
feladatot, vagy egy gondolatot se taldl lényegesnek, ne hiizzon
ald semmit. Ha bdrmit is aldhtiztok, gondoljdtok meg és maga-
tokban indokoljdtok meg, hogy miért hiztdtok ald.”

Az 0sszegzés irdsakor, ,,A Nap és a Hold” meséjénél az utasitdsban az
szerepelt, hogy ... a mese utdn irjatok egy 6sszefoglalot a mese tartalmd-
rol”, A csodélatos radirgumi” mesénél pedig az, hogy ,,fogalmazzatok
meg minél tobb kérdést azzal kapcsolatban, ami a mesében taldlhaté”.

A vizsgalatvezet6 elmondta a hangos utasitdsokat a leirt médon,
minden osztdlyban egyforman, ezt kovetéen a gyerekek onalléan dol-
goztak.
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5.3. Az eredmények bemutatisa

A kérd6iv vélaszait a leirt szempontoknak megfeleléen pontoztuk.
Azok a vélaszok, amelyek két vagy tobb alahtuzést tartalmaznak, kiesnek
az elemzésb&l — ebben az esetben az illet6 tételt nem pontoztuk, a gyerek
ugyanis nagy valészintiséggel nem értette a feladatot vagy nem figyelt
oda az utasitdsra. Az eredmények leird statisztikdi az 5.2. tdbldzatban
(a stratégidk Osszpontszdmai), valamint az 5.3. tdbldzatban (az isme-
retelemekre vonatkozé pontszdmok) vannak feltiintetve. Az 5.1. dbrdn
szemléletesebb formédban is megtekinthet6k az OMSK 6sszpontszamok
Osszehasonlitdsai.
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5.1. dbra. Az OMSK &sszpontszdmok dtlagai, korosztdlyonként

5.3.1. Megbizhatésagi mutaték kiszamitasa
5.3.1.1. A belsé koherencia ellenérzése

Egy képességfelmérs préba esetében a belst koherenciamutaté azt
jelzi, hogy az illet6 préba tételei mennyire vonatkoznak egyazon ké-
pességre. A magas koherenciamutaté arra utal, hogy a teszt dltal mért
képességek egy fogalmi kategéridba tartoznak.
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5.2. tablazat. A stratégidkra kapott 6sszpontszdmok leiré statisztikdi

3 4 Alsésok Fels6sok

] Atlag 4,06 4,32 4,17 6,14

Lenyeﬁiing(;gjglamk Szérds 2,28 2,10 2,20 2,15
N 207 157 364 66

Atlag 3,33 4,45 3,83 5,00

Osszegzés Szérés 2,06 2,35 2,26 1,91
N 203 161 364 66

Atlag 3,82 4,04 3,92 5,75

Kérdések feltevése Széras 2,04 2,09 2,06 2,45
N 213 162 375 69

Atlag 1,42 1,56 1,48 1,34

Ujraolvasés Szérds 0,68 0,64 0,66 0,76
N 219 172 391 70

Atlag 12,23 13,91 12,98 17,98

OMSK 06sszpontszdm Szoréas 4,48 4,39 4,51 4,46
N 156 127 283 60

5.3. tablazat. A stratégidk ismeretelemeire kapott pontszdmok leiré statiszti-

kdi
Alsésok Felsésok
Lg. Ossz. Kérd. Uir. Lg. Ossz. Kérd.  Ujr.
N 409 409 409 70 71 71
Dekl-miiv Atlag 0,63 0,54 0,54 0,86 0,66 0,62
Szérds| 0,484 0,499 0,499 0,352 0,476 0,489
N 409 411 414 405 71 72 70 71
Mikor Atlag 0,36 0,43 046 0,77 | 0,55 0,36 0,41 0,75
Szérds| 0,481 0,495 0,499 0,420| 0,501 0,484 0,496 0,438
N 397 409 417 411 69 68 71 71
Miért Atlag 0,38 0,39 0,39 0,72 0,51 0,47 0,38 0,61
Széras| 0,485 0,489 0,489 0,449| 0,504 0,503 0,489 0,492
N 428 415 424 72 71 72
Miveletek Atlag 2,88 2,48 241 4,32 3,44 4,33
Szérds| 1,869 1,695 1,598 1,710 1,537 1,736
T o
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Az OMSK nem képességeket, hanem ismereteket mér fel, amelyeket
meg lehet tanulni és fel lehet haszndlni. A mért ismeretelemek 6ssze-
fiiggése egymdssal mds elméleti alapon torténik, mint a képességtesztek
esetében (L. alabb). E kérd6iv esetében elméletileg két koherenciamutaté
kiszamitdsa indokolt: a stratégidkra vonatkozo6 tételek belsé koheren-
ciamutatéi (az ismeretelemek kézotti koherencia), valamint a stratégiak
kozotti koherencia (a stratégidk osszponszamai kozotti koherencia).

A stratégidk ismeretelemeire vonatkoz6 tételek esetében a belsd
koherenciamutat6 azt fejezi ki, hogy az egyes stratégidk miikodését meg-
alapozé ismeretek mennyire fiiggnek 6ssze egymassal. Az OMSK altal
mért ismeretelemek, amelyek egy stratégia miikodését és miikodésének
feltételeit meghatdrozzdk, elméletileg annyira tekinthet6ek egymédssal
Osszefiiggbnek, hogy a MIM értelmében mindegyikre sziikség van egy
stratégia hatékony miikdodéséhez — sematikus miikodési egységet kell
alkotniuk. Amennyiben ez igy van, feltételezhetGen azok a tanulék
teljesitenek jobban a kondiciondlis ismeretelemekre vonatkozé tételek
megolddsdban, akik a miiveleti ismeretek esetében is jobban teljesite-
nek. A bels6 koherenciamutaté kiszamitdsdval azt ellenérizhetjiik, hogy
a mért ismeretkomponensek valéban miikodési egységet alkotnak-e.

A vizsgélatok szerint az elemi osztalyokban dltaldban jellemz8, hogy
a tanulék nem tudjak alkalmazni az OMSK 4&ltal felmért stratégidkat;
a MIM értelmében feltételezhets, hogy ez a kondiciondlis ismeretek
hidnydnak tudhaté be. Amennyiben a kondiciondlis ismeretek késébb
alakulnak ki, mint a mfiveletekre vonatkozé ismeretek, az alsés csoport
esetében a belsé koherenciamutatéknak kisebbeknek kell lennitiik, mint
a fels6soknél.

Az OMSK 6sszpontszdm a négy stratégidra kapott 6sszpontszambél
tevédik 6ssze. Az OMSK szintjén a belsé koherenciamutaté a négy stra-
tégidra kapott pontszdmok egyiittvdltozdsanak a mutatéja. Ezzel kapcso-
latban tovébbi pontositasok sziikségesek. Az OMSK éltal mért stratégiak
eléggé eltérnek egymadstol mint mentalis miiveletek; a kozos benniik az,
hogy mindegyik akkor 1ép miikodésbe, amikor az olvasds sordn a tanulé
nem érti a szoveget. Eltérések vannak abban is, hogy milyen feltételek
esetén indokolt az egyes stratégidk haszndlata. Az djraolvasds példdul
egyszer(ibb stratégia; akkor alkalmazzuk, amikor elsé olvasasra valamit
nem értiink a szovegben. Ha tovabbra sem értjiik az olvasottakat, akkor
madr olyan stratégidkhoz folyamodhatunk, mint a 1ényeges gondolatok
kiemelése vagy ezek 6sszekapcsoldsa 0sszegzés formdjaban — ez maér a
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szoveg tagoldsdt is jelenti. A kérdések feltevése is a szovegben levé gon-
dolatok felismerésére irdanyul — a kérdések révén rakérdeziink ezekre.

E pontositasok utdn lassuk a belsé koherenciamutatékat. A belsé ko-
herencia méréséhez, mivel tobb dichotém valtozdt is tartalmaz a kérddiv,
a Cronbach-féle alfa-mutatét szamitottam ki. Az eredmények az 5.4. tab-
lazatban vannak feltiintetve. (Az Gjraolvasds esetén, mivel két tételbél
allo skdlardl van sz6, nem helyénvalé a bels6 koherencia vizsgélata.)

A 10-15 tételnél kevesebbet tartalmazo6 pszicholégiai prébakban az
alfa-mutaték elvart értéke 0,5. Ezt az OMSK skéldi nem érik el, elsGsor-
ban a mér emlitett okok miatt. Az OMSK mutatékat 6sszetevd skéldk
csak viszonylagos bels6 homogenitdst mutatnak — tehat egyrészt az is-
meretkomponensek, masrészt a stratégidk elsajatitdsa nem fiigg 6ssze
egymadssal. Az elmondottak értelmében az OMSK Gsszpontszamrél nem
mondhaté el az, hogy homogén ismeretegyiittest tiikroz. Az OMSK
Osszpontszdm azt mutatja, hogy a tanulé birtokdban van-e bizonyos
ismereteknek, amelyek képessé teszik 6t olyan — egymadstél bizonyos
mértékben eltér6 — stratégidk tudatos hasznélatdra, amelyek segitségével
jobban megért egy olvasott anyagot. A kézos ezekben a stratégidkban az,
hogy nehézségek felmeriilése esetén mindegyik segiti az olvasott anyag
megértését.

5.4. tablazat. Az OMSK és skdldinak belsé koherenciamutatéi

alfa N

Alsésok OMSK 0,34 60
Lg 0,29 66

Ossz 0,29 66

Kérd 0,52 69

Felsgsok OMSK 0,42 283
Lg 0,31 364

Ossz 0,46 364

Kérd 0,36 375

Ez viszont a stratégidkon kiviil esd, a hasznalatuk eredményében
rejlé (tehat kiils6) kozos vonds — nem arul el semmit a stratégidkat 6ssze-
tev6 ismeretelemek kozotti hasonlésagokrél vagy kiilonbségekrsl. Mivel
az OMSK aéltal mért stratégidk haszndlata eléggé eltér6 mentélis folya-
matokat igényel, nem varhatjuk el, hogy a stratégidk pontszdmai olyan
szinten korreldljanak egymaéssal, amely elfogadhat6 bels6 koherenciat
eredményezzen a teljes kérd6iv szintjén.
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Tartalmukat tekintve a stratégidk ismeretdsszetevéi is eléggé kiilon-
boztek. A MIM modell értelmében a deklarativ és miiveleti ismeretek
nem feltétleniil implikdljak a kondiciondlis 6sszetevék ismeretét is. Az
OMSK tobb stratégia és ismeretelem ismeretének felmérése, nem egy
egységes mentdlis miiveletet felméré kérdsiv. Célja az, hogy azonositsa
azokat a stratégiakomponenseket, amelyek az olvasdsmegértésben szere-
pet jatszanak. Az ismeretkomponensek esetében feltételezhets, hogy az
alacsony koherencia a kondiciondlis elemek alacsonyabb ismeretének
koszonhetd; a stratégidk esetében ez azok kiilonbozéségével magya-
razhat6. A stratégidk és ismeretelemek egymadssal valé kapcsolatdnak
elemzése, amely a konstruktiv érvényesség kiszdmitdsahoz sziikséges,
tovabbi informdciékat ad majd a bels6 koherencidra vonatkozéan (l.
aldbb). Feltételezésiink az, hogy a kisiskolds gyerekek azért nem képe-
sek az olvasasi stratégidk spontdn haszndlatdra, mivel nem ismerik ezek
kondiciondlis 6sszetevéit — az iskoldban ugyanis altaldban nem oktatjak
ezeket.

Amennyiben a stratégidkhoz tartozé ismeretelemek pontszdmait, il-
letve a négy stratégia mutatéit egy skala tételeinek tekintjiik, van egy
masik kovetelmény is az ilyen skdldkkal szemben: a skala tételeinek
pozitivan kell korreldlniuk egymdssal, a skdla 0sszpontszdmédval, va-
lamint a kérd6iv Osszpontszmdmadval is* (mivel ugyanazt az elméleti
konstruktumot mérik). Az OMSK megbizhatatlan volna, ha pl. azok a
személyek, akik az 6sszegzési stratégia miiveleti komponensében magas
pontszamot érnek el, nem ismerik a mtiveletekkel kapcsolatos deklarativ
elemet. Ellen6rzésképpen kiszamitottam az OMSK 6sszpontszdmot ki-
tevé stratégidk, valamint stratégidnként a stratégia pontszamat megadé
ismeretkomponensek kozotti korrelaciés mutatékat. A mutaték kozott
nincsen negativ értékii, amint az ladthat6 a 2. mellékletben feltiintetett
eredményeken.

5.3.1.2. A teszt—reteszt korreldcio

Amennyiben a tanulék az OMSK éltal mért stratégiai ismeretele-
meket valéban ismerik és a vélaszaikat t6bbnyire nem véletlenszertien
adjdk, akkor a kérd6iv egy késébbi id6pontban torténd felvétele esetén

2 E mutat6 segitségével sztirtiik ki a kérd6iv 6sszedllitdsa sordn az olyan vdlaszokat,
amelyek nem differencidltak.
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is hasonlé teljesitményt kell hogy mutassanak, mint az eléz6 felvétel-
kor. E kovetelmény ellenérzéséhez a kérdéivet a tanuldk egy részénél az
els6 felvétel utan két héttel djra felvettiik (1. az 5.5. tdblazatot). A kérdé-
iv stabilitdsanak els6dleges mutatdja a két felvétel eredményei kozotti
korrelédcié. A korreldciés egyiitthaték és a szignifikancia-szintek az 5.5.
tdbldzatban vannak feltiintetve.

5.5. tablazat. Az OMSK és alskdldi teszt-reteszt korreldcidja

Alsésok FelsGsok
N=113 N=52
r p r p

OMSK 0,560 0,00 0,470 0,01
Lg 0,630 0,00 0,580 0,00
Ossz 0,410 0,01 0,420 0,01
Kérd 0,540 0,01 0,450 0,01
Ujr 0,383 0,05 0,610 0,00

A teszt—reteszt korreldciés mutaté a kiscsoport esetében 0,383 és
0,630 kozott valtakozik (medidn 0,54), mig a nagycsoport esetében 0,420
és 0,610 kozott (medidn 0,47). Figyelembe véve a vizsgdlt tanul6k korosz-
talyat, ezek az értékek elfogadhaték. Megallapithatjuk, hogy az OMSK-
nak viszonylag magas az id6beli stabilitdsa.

5.3.2. Ervényességi mutaték kiszamitasa

Az érvényességi mutatok kiszamitdsa révén megdllapithatjuk, hogy
egy pszicholégiai préba valéban azt méri, aminek a mérésére l1étrehoztdk
(tartalmi és konstruktiv érvényesség), valamint hogy milyen mértékben
fogalmazhatunk meg el6rejelzéseket és itéleteket a vizsgdlt személyek
viselkedésére vonatkozoan (prediktiv érvényesség).

5.3.2.1. Tartalmi érvényesség

Egy teszt esetében a tartalmi érvényesség azt fejezi ki, hogy a teszt
altal felmért viselkedésmintdk milyen mértékben fedik a mért valtozé
minden vonatkozédsat. Az OMSK kérd6iv esetében a tartalmi érvényesség
azt mutatja, hogy a stratégidk ismeretelemei mennyire relevdnsak az
adott stratégia miikodésére vonatkozdan.
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Hogy az egyes ismeretosszetevék mennyire fedik le a stratégidk
miikodési aspektusait, a pszicholdgiai prébaknal szokdsos eljaras sze-
rint, szakért6i véleményezések alapjdn, statisztikai eljardssal is ki lehet
fejezni (a Kendall-féle konkordanciamutaté segitségével). Ennek érde-
kében megkértem o6t fiiggetlen szakért6t (nagy gyakorlattal rendelkez6
tanitékat), hogy rangsoroljak az ismeretelemekre vonatkozo6 vélaszokat
aszerint, hogy mennyire reprezentativak az adott stratégidra vonatkozo-
an. Az értékel6k szdmdra meghatdroztam a stratégidkat, az ismeretelemek
egymadshoz valé viszonydt, valamint a kondiciondlis ismeretek szerepét.
Az1.rangaztjelenti, hogy az adott értékel6 azillets stratégiakomponenst
itéli meg a leginkdbb relevansnak (a tobbihez viszonyitva) a stratégia is-
merete és hasznélata szempontjabdl, a 4. pedig, hogy szerinte a legkisebb
a kapcsolat az illet6 6sszetevd és a stratégia kozott. Az egyes stratégidk-
ra vonatkozé rangsoroldsok (az djraolvasas kivételével, ahol kéttételd
skalarol 1évén sz6, a rangsorolds értelmetlen) megtaldlhaték a 3. mellék-
letben. Megfigyelhetjiik, hogy az értékel6k a kondiciondlis ismeretekre
vonatkozo valaszokat itélték meg a legkevésbé relevansnak a stratégidkra
vonatkozéan.

A rangsoroldsok alapjan kiszamitottam, hogy az értékel6k mennyire
értenek egyet abban, hogy az értékelt tételek a mérni kivant ismere-
teket becsiilik fel. A Kendall-féle konkordancia-koefficiens értékeit az
5.6. tdblazatban tiintettiik fel. A tdbldzat a konkordanciamutaték mellett
tartalmazza a Khi? értékeket, amelyek alapjdn a mutaték szignifikancia-
szintje megallapithato.

Az 5.6. tdblézatbdl lathatjuk, hogy minden konkordanciamutaté
szignifikdns. A fiiggetlen értékel6k altal adott értékek kozotti szignifi-
kans konkordanciamutaté egy magas konszenzust jeldl arra vonatkozo-
an, hogy a tételek val6ban a mérni kivant stratégiara vonatkoznak.

5.6. tablazat. Az OMSK és alskdldinak konkordanciamutatéi
Skdla W-konkordancia Khi? p

Lg 0,60 9,00 0,029
Ossz 0,74 11.16 0,010
Kérd 0,80 12,12 0,006

A tartalmi validitds egy masik lehetséges mutatéja azt fejezhetné ki,
hogy a négy mért stratégia mennyire fedi le az olvasdsban szerepet jat-
sz6 metakognitiv stratégidkra vonatkozé ismeretek teljes skaldjét. Ilyen
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irdnyu értékeléseket és szamitdsokat nem végeztem, mivel az OMSK
Osszedllitdsakor a mérni kivant stratégidk kivédlasztdsaban nem annyi-
ra a teljesség, hanem a reprezentativitds volt a szempont. A kérd6iv az
olvasdst segit6 stratégidknak csak egy részét méri, segitségével megtud-
hatjuk, hogy az egyes ismeretkomponenseket dltaldban milyen ardnyban
birtokoljdk a tanulék.

5.3.2.2. Konstruktiv érvényesség

A konstruktiv vagy fogalmi érvényesség egy teszt validitdsdanak a
legtsszetettebb formadja. Gyakran foglal magédba konkurens, prediktiv és
tartalmi érvényességi elemeket. Az a fogalmi konstruktum (vagy konst-
ruktumok), amelyet egy diagnosztikai eszkoz fejez ki (operacionalizal),
mas fogalmi hal6zatokhoz kapcsolédik; a konstruktiv validitas azt fejezi
ki, hogy a teszt dltal operacionalizalt m{iveletek mennyire illeszkednek
ebbe a fogalmi rendszerbe.

A konstruktiv érvényesség megallapitdsahoz els6 1épésében meg kell
hatdrozni a teszt altal vizsgdlt fogalmak kozotti kapcsolatokat; masodik
lépésben ezen fogalmi kapcsolatok révén ellenérizhetd elérejelzéseket
fogalmazunk meg, végiil pedig kisérleti, illetve statisztikai vizsgdlati
modszerekkel ellenérizni kell ezeket a feltételezéseket®.

Az OMSK éltal mért ismereteket illetGen két nagy elméleti konstruk-
tumrol beszélhetiink, amelyeket a konstruktiv érvényesség ellenérzése-
kor figyelembe kell venni: az olvasdsban szerepet jatszé négy stratégiarol
(amelyeket a stratégidkhoz tartozé ismeretek pontszdmainak oOsszege
fejez ki), valamint a stratégidkhoz tartozé ismeretelemekrél. Az isme-
retelemek és a stratégidk is bizonyos kapcsolatban dllnak egymadssal,
amelyet részben a MIM modell, részben pedig mds elméletek és kutatési
eredmények alapjan meg lehet hatdrozni. Ezen feltételezett kapcsolatok
statisztikai vizsgélata jelenti a konstruktiv validitds ellenérzését.

A stratégidk ismeretelemei kozotti 6sszefiiggések
Az OMSK Aéltal vizsgdlt stratégidk megtanuldsakor el6szor a mi-

veletek elvégzéséhez sziikséges deklarativ ismereteket sajatitjdk el a
didkok (pl. megtanuljdk azonositani a lényeges gondolatokat), azutan

3 Ezért ezt az érvényességi formdt hipotetikus-deduktiv érvényességnek is nevezik.
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megtanuljak ondlléan is elvégezni ezeket a miiveleteket (proceduraliza-
ciés folyamat). Ahhoz, hogy a miiveleteket képesek legyenek 6nall6an
transzferdlni az 4j helyzetekre, a MIM modell értelmében a kondicio-
nélis ismeretelemekre is sziikség van. Ezek az ismeretek csak azutdn
alakulhatnak ki, miutdn a mtiveletekre vonatkozoé ismereteket a tanulé
birtokolja (ugyanis ezekre épiilnek). Mivel a kondiciondlis ismeretek
egyrészt késébb alakulnak ki, masrészt az iskolai oktatds sem fordit
figyelmet tanitdsukra, feltételezhetd, hogy ezekre az ismeretekre vonat-
kozé tételeknél a tanulék kisebb pontszamokat érnek el.

A fentiek értelmében az is feltételezhetd, hogy a miiveletekre vonat-
kozé deklarativ ismeretelemek tételeinél a didkok jobban teljesitenek,
mint a miiveletek kivitelezését vizsgdlé feladatokban. A kondicionélis
ismeretekre vonatkozé tételeknél kisebb pontszdmok varhatok.

Az ismeretkomponensek kozvetlen 0sszehasonlitdsat megneheziti
az, hogy mig a deklarativ ismeretek esetében dichotém véltozékrél van
sz0, a miiveletek esetében az értékek 0-7 kozott valtoznak. Ezért a dek-
larativ ismeretelemek esetében (mfiveletekkel kapcsolatos deklarativ,
valamint a kondiciondlis ,,mikor” és ,miért” elemek) az eredmények
Osszehasonlitasat kiilon végeztem; a pontszamok atlagai az 5.7. tablazat-
ban vannak feltiintetve.

5.7. tdblazat. A deklarativ ismeretelemekre kapott pontszdmok dtlaga

Deklarativ ismeretek Friedman ANOVA
Dekl. Mikor Miért  Khi? P N
miiv.
Alsésok étlag 1,69 1,24 1,11 69,605 0,000 317
szoras 0,94 0,96 1,02
FelsGsok éﬂag 2,12 1,33 1,29 32,91 0,000 61
szoras 0,72 1,04 1,19

A tédbldzatban feltiintetett adatokbdl lathat6, hogy a miiveletek-
hez sziikséges deklarativ ismeretek pontszamainak atlagai (dekl. mtiv.)
mindkét korosztaly esetében nagyobbak a kondicionédlis ismeretek pont-
szamainak atlagaindl. A Friedman-eljaras segitségével megallapithatd,
hogy a deklarativ ismeretekre vonatkozé pontszdmok szignifikdnsan kii-
16nb6znek az ismerettipus fiiggvényében (1. az 5.7. tdbldzatot).

Amennyiben az ismeretek kialakuldsa az emlitett médon torténik,
az is feltételezhetd, hogy a miiveletekre vonatkozé deklarativ ismeretek
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pontszdmai er6sebben korreldlnak a miiveletek kivitelezésének pontsza-
maival, mint a kondiciondlis ismeretek pontszdmaival. A korreldcids
mutaték az 5.8. tdbldzatban vannak feltiintetve.

5.8. tablazat. Az ismerelelemek kézétti korreldciés mutaték

Miiveletek Mikor Miért
Dekl. m@iv. 0,43 p=,000 0,26 p=,000 0,14 p=,018
Alsésok  Miiveletek 0,31 p=,000 0,25 p=,000
Mikor 0,31 p=,000
Dekl. miv. 0,59 p=,000 0,23 p=,081 0,27 p=,039
Felsgsok  Miiveletek 0,29 p=,024 0,19 p=156
Mikor 0,68 p=,000

Bér a korreldciék minden mért ismerettipus kozott jelentsek, felté-
telezésiinknek megfelelen a legnagyobb korreldciés mutaték a miivele-
tekhez sziikséges deklarativ ismeretek pontszdmai, valamint a miiveletek
kivitelezésére kapott pontszamok kozott vannak.

A stratégidk 6sszehasonlitdsa

A vizsgdlt stratégidkat illet6en eltérések vannak arra vonatkozé-
an, hogy mennyire nehéz alkalmazni egy stratégidt. A lényegkiemelés,
Osszegzés és kérdésfeltevés haszndlata nehezebb, mint az dGjraolvasasé;
bar a vizsgdlatok szerint ezeket a stratégidkat mar a harmadikos gyere-
keknek is meg lehet tanitani, spontdn médon ritkan tanuljak meg vagy
alkalmazzak mint megértést segits eljarasokat. A 1ényeges gondolatok ki-
emeléséhez a tanulénak 6sszpontositania kell a figyelmét az olvasméany
mondanivaléjéra és ki kell sztirnie azokat a gondolatokat, amelyek meg-
hatdroz6ak a mondanivalé szempontjabél. Az 6sszegzés tulajdonképpen
a lényeges gondolatok 6sszekapcsoldsat és rovid, 6sszefiiggs lefrasét je-
lenti — ezért nehezebb, tobb figyelmet és képességet igényl6 stratégia,
mint a lényeges gondolatok kiemelése. Végiil pedig a szoveggel kapcsola-
tos kérdések megfogalmazdasa is igényli a lényeges gondolatok kiemelését
— azok a hasznos kérdések, amelyek a szovegben levs fontos informaci-
6kra kérdeznek ra.

Ennek megfelel6en a stratégidk kozotti kapcsolatokra vonatkozo el6-
rejelzéseinket a kovetkezGképpen fogalmazhatjuk meg: a lényeges gon-
dolatokra vonatkozo kérdésekre lesznek a legnagyobb pontszdmok; a kér-
désfeltevésre és Osszegzésre kapott 6sszpontszamok kisebbek lesznek,
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mint a lényeges gondolatok kiemelésére vonatkozék. A stratégiapont-
szamok csoportonkénti dtlagai az 5.2. tdblazatban vannak feltiintetve.
Az 5.2. dbran grafikusan is megfigyelhet6 az egyes stratégidkra kapott
pontszdmok Osszehasonlitdsa. Az dtlagok 6sszehasonlitdsat t prébaval
végeztiik (6sszefliggé mintdk); a mutatékat az 5.9. tdbldzatban tiintettiik
fel.
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5.2. dbra. Stratégidk, korcsoportonként

Az 5.9. tablazatbdl lathat6, hogy a lényeges gondolatok stratégia-
pontszdmai, valamint a kérdésfeltevés stratégidra kapott pontszamok
atlagai kozotti kiilonbség az 6sszevont kiscsoportok (als6sok) esetében
enyhén* szignifikdns (a harmadikosoknadl és negyedikeseknél nincs je-
lent6s kiilonbség).

A fels6sok (hetedikesek) esetében nem jelentds a kiillonbség. Tehat az
eredmények szerint: mig a kisebbek esetében a kérdésfeltevésre vonatko-
z6 ismeretek még el vannak maradva a lényeges gondolatok kiemelésére
vonatkozoktél, a nagyobbaknadl e stratégidkra vonatkozé ismeretek egy-
formén jelen vannak. Az OMSK tehét a kisebb korosztdlyok esetében a
feltételezésiinknek megfeleléen differencidl. A 1ényeges gondolatok ki-
emelésére kapott pontszdmok mindkét korcsoport esetében jelent6sen
nagyobbak, mint az 6sszegzésre kapott pontszdmok (l. az 5.9. tdbldza-
tot). Végiil pedig a kérdezés és Osszegzés pontszamatlagai kozott nincs

4 A p<0,10 értékek még kozel szignifikdnsnak tekintheték.
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jelentés kiillonbség a kiscsoport esetében, a nagyokndl viszont jelent-
sebb kiilénbség tapasztalhaté. A kérdezési stratégiat mindkét csoportban
jobban ismerik.

5.9. tablazat. A stratégia-Gsszpontszdmok kézotti korreldcick és kiillonbségek
szignifikdcidja, csoportokra lebontva

Osszehasonlitott skalak 3 4 Als6sok  Fels6sok

t= 1,56 1,15 1,59 1,93

Lényeges gondolatok kiemelése — P i 0.121 0,252 0.054 0.117
Kérdések feltevése N= 190 142 332 64

I = 0,31 0,23 0,28 0,42

p= 0,000 0,006 0,000 0,001

t= 3,80 0,07 3,17 2,98

Lényeges gopdolatolf kiemelése — II\)I; Oi%(;o Ofﬁls 0;;(;3 O’é]fz
Osszegzés r= 013 023 0,18 0,07

p= 0,073 0,007 0,001 0,599

t= 2,36 -1,81 1,79 0,61

p= 0,019 0,072 0,541 0,078
Kérdések feltevése — Osszegzés N= 183 146 329 64
r= 0,13 0,29 0,21 0,12

p= 0,085 0,000 0,000 0,333

Az ujraolvasdsi stratégia kiillon keriilt elemzésre, mivel itt a maxi-
maélis pontszdm kett§, mig a mdsik harom stratégidndl 10, az atlagaik
tehat kozvetleniil nem hasonlithaték 0ssze. Ebben az esetben csak a
kondiciondlis elemek hasonlithaték ossze; feltételezhets, hogy az 1j-
raolvasasra vonatkozo kérdéseket oldjdk meg a legnagyobb ardnyban a
tanulék. Az 5.10. tdbldzatba foglalt eredményekbdl lathaté, hogy mind
az alsésok, mind a felsésok esetében a legnagyobb pontszamok az tjraol-
vasas kondicionadlis ismereteire vonatkozé kérdések esetében taldlhatok.
A Friedman-eljdrés szignifikans kiilonbséget mutat a stratégidk kozott a
kondicionélis ismeretek esetében (1. az 5.10. tdbldzatot).

5.10. tablazat. A stratégidkra vonatkozé kondiciondlis ismeretek pontszdmai

Kondiciondlis ismeretek Friedman ANOVA
Lg Ossz Kerd Ujr Khi® P N
Alsdsok Atlag 0,74 0,81 0,85 1,48 224,669 0,000 317
Széras 0,729 0,796 0,752 0,663
Fels6sok Atlag 1,04 0,82 0,78 1,34 28,223 0,000 64
Széras 0,836 0,791 0,968 0,759




5.3. AZ EREDMENYEK BEMUTATASA 101

OMSK és intelligencia

Bér az eddigi eredmények nem egyértelmiiek, és a kutaték is éva-
tosan fogalmaznak, a metakognitiv stratégidk, tanult stratégidkrél 1évén
sz06, az intelligencidtdl fiiggetleniil befolyédsolhatjdk a tanulds hatékony-
sdgat. Ezért az OMSK esetében is feltételezhet, hogy az 6sszpontszdmok
az intelligenciatdl viszonylag fliggetlenek kell hogy legyenek. E feltéte-
lezés ellendrzése érdekében a vizsgélt csoportok egy részénél felvettem
a Raven-intelligenciatesztet: a kiscsoportoknadl a szines valtozatot, mig a
hetedikeseknél a standard véltozatot.

Az OMSK-intelligencia viszony ellen6rzéséhez korreldciészamitdst
végeztem az OMSK 6sszpontszdmok és a Raven pontszamok kozott. Az
eredmények az 5.11. tdbldzatban taldlhatok.

5.11. tablazat. Az OMSK dsszpontszdmok és a Raven pontszdmok kézotti
korreldcick

Korcsoport N r p
Alsésok 29 0,187 0,025
Fels6sok 12 0,126 0,483

A tablazatbdl lathaté, hogy az alsésok esetében az intelligencia-
pontszamok korreldlnak az OMSK 6sszpontszamokkal, mig a fels6sok
esetében nem.

Amint err6l mar volt sz6, a metakognitiv stratégidk ismeretét illet6en
az intelligencia szerepe abban nyilvanul meg, hogy a magas intelli-
gencidjiak feltételezhet6en hamarabb elsajatitjdk ezeket a stratégidkat,
kénnyebben észreveszik és értékelik a tanulds hatékonysdganak nove-
lésében betoltott szerepiiket, ezért alkalmazzdk is. Ez érthet6vé teszi
a csoportok kozotti kiilonbségeket. Az eredmények tgy értelmezhetdk,
hogy a kiscsoportokndl a vizsgalt stratégidk tulajdonképpen még a ta-
nulési szakaszban vannak, amikor a magasabb intelligencidjui tanulék
hamarabb megtanuljdk ezeket a stratégidkat. A nagyok egy része maér
gyakorlattal rendelkezik az alkalmazdsukban — igy a kevésbé intelligen-
sek is megtanulhattdk a gyakorlat révén.
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5.3.2.3. Prediktiv érvényesség

Amennyiben a metakognitiv stratégidk tudatos hasznélatdval né az
olvasdsi hatékonysag, és az OMSK 6sszpontszam valéban tiikrozi e stra-
tégidk haszndlatahoz sziikséges ismeretek birtokldsat, akkor azok a tanu-
16k, akik magas OMSK pontszamot érnek el, j61 kell hogy teljesitsenek az
olvasdsfelmérd tesztekben. Ennek a korrelaciéstratégidk szintjén is érvé-
nyesnek kell lennie: azok a személyek, akik valamilyen olvasdsteszten
magas pontszdmokat érnek el, az egyes stratégidk esetében is magasabb
pontszdmot kell hogy kapjanak. Ugyanakkor feltételezhets, hogy a na-
gyobb korosztdlyba tartozé tanul6k magasabb OMSK pontszamot érnek
el, mivel az olvasdsmegértési képesség né a fejl6dés soran.

Az olvasdsmegértést vizsgdlo teszteknek prediktiv validitast ellen&r-
z6 eszkozokként valé alkalmazdsa tébb szempontbdl is alkalmatlannak
bizonyult. El6szor is az ilyen tesztek dltaldban olyan mdédszerekkel mé-
rik azt, hogy a tanulé mennyire értette meg az olvasott anyagot, mint
pl.: osszefoglalét kell irnia az olvasottakrél vagy kérdéseket kell meg-
fogalmaznia az olvasmannyal kapcsolatban. Mivel ezek a médszerek az
OMSK esetében is hasznélatosak, az esetleges olvasési tesztmutaté tu-
lajdonképpen az OMSK-nak sajat magédval (vagy egyik ismeretelemével)
valé korreldciéjat mutatnd. Természetes, hogy aki az OMSK Kkitoltése
soran tudja, hogy pl. melyek a 1ényeges gondolatok, és ki is tudja eze-
ket emelni egy rovid olvasmdnyban, az olvasdsteszt kitoltése sordn is el
tudja végezni ugyanezeket a feladatokat.

A legfontosabb kiilonbség az OMSK és a hagyoményos olvasési tesz-
tek kozott az, hogy mig a hagyoményos tesztek csak azt mérik, hogy
a tanulék ismerik-e vagy tudjdk-e alkalmazni ezeket a stratégidkat, az
OMSK - a MIM modell értelmében — azt is méri, hogy megvannak-e azok
a kondicionadlis ismereteik, amelyek segitségével ezeket a stratégidkat 6n-
all6an is alkalmazni tudjédk, anélkiil hogy egy iskolai feladat felszélitana
tket erre. A kondicionélis ismeretek nélkiil a stratégidk ismerete rejtett
tudds marad — ami a jelenlegi oktatds egyik fontos probléméja. A kon-
dicionalis komponensek teszik lehet6vé, hogy a stratégidk betoltsék a
megértést segitd szerepiiket, metakognitiv funkciéjukat.

Az elmondottak értelmében egy olyan teszt volna megfelelé a pre-
diktiv validitds ellen6rzéséhez, amely az olvasasi stratégidk ismeretén
és felszdlitdsra torténd alkalmazdsdn tdl azt is méri, hogy a tanulék
alkalmazzédk-e spontdnul ezeket a mddszereket. Ilyen tesztet jelenleg
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nem ismerek. Tudomdsom szerint jelenleg nem is l1étezik olyan édltalano-
san elfogadott, a magyar népességre adaptalt olvasasi teszt, amely 3-4
osztdlyos gyerekek olvasdsi képességeit mérné. Az Oktatdsi Kutaté Inté-
zet munkatdrsai sem ismernek ilyet, csak az 6todik osztalytél végeznek
olvasdsmegértési vizsgalatokat.

Az OMSK eredmények 6sszehasonlitdsa a tanulmdnyi dtlagokkal

A kutatédsi eredmények szerint a jobb teljesitményii tanulék foko-
zottabban hasznéljak a metakognitiv stratégidkat. Ha az OMSK altal
mért stratégaismeretek valéban szerepet jatszanak az olvasdsmegértés
hatékonysagdnak névelésében, akkor azok a tanulék, akik magas OMSK
pontszdmokat érnek el, jobb eredményeket kell hogy elérjenek az olyan
tantargyakban, amelyek jelent6s mértékben alapoznak az olvasott szo-
vegek megértési képességére. Bar a tanulményi dtlagok nem objektiv
kritériumok, hozzéavet6leges kritériumként jobbak annal, minthogy sem-
milyen kritérium alapjén se becsiiljiik fel az OMSK prediktiv érvényes-
ségét. Ezért a humdn tantdrgyak tanulményi dtlaga olyan minimaélisan
elfogadhat6 véltozonak tekinthetd, amelynek segitségével felbecsiilhet6
az OMSK prediktiv érvényessége.

A tanulmaényi atlagokhoz valé viszonyitast csak a hetedik osztalyos
tanuldkkal végezhettiik el, ugyanis a vizsgdlt csoportokban a harmadik
és negyedik osztdlyos tanuléknél még nincs iskolai osztalyzat. A hetedik
osztdlyos tanul6knadl a prediktiv kritériumot a hatodik osztély év végi je-
gyeinek atlaga képezte a kovetkez6 tantargyakbol: torténelem, kisebbségi
torténelem, foldrajz és biolégia®. A magyar és romén nyelv év végi at-
lagait nem vettiik figyelembe, mivel e tantargyak esetén sok nyelvtani
ismeretet is oktatnak, ami nem igényli az olvasdsmegértésben szerepet
jatszo stratégidk hasznalatat. Az osztdlyzatok atlaga 7,74, szérdsa 1.029.

Amint az 5.12. tdblédzatban feltiintetett eredményekb6]l megéallapit-
hatjuk, az emlitett tantargyak atlaga és az OMSK 0sszpontszam kozotti
korreldcié jelent6s. Ennek alapjan megallapithaté, hogy az olvasasban
szerepet jatszé metakognitiv stratégidk OMSK é&ltal mért komponense-
inek ismerete egyiitt jar a humdén tantdrgyakban valé magasabb telje-

P

sitménnyel, ami a kérd6iv prediktiv érvényességét is részben igazolja.

5 Romadnidban az osztdlyozds 1-10 fokos skdldn torténik, ahol a 4-es dtlag a bukdst
jelenti.
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Az OMSK bizonyos mértékben képes elére jelezni a tanulményi teljesit-
ményt az olyan tantargyak esetében, amelyek nagymértékben alapoznak
az olvasott anyag megértésére.

5.12. tablazat. A humdn tantdrgyak osztdlydtlagdnak korreldciéja az OMSK
mutatokkal

T P N
OMSK 0,35 p=,007 N=59
Lg 0,11 p=,007 N=65

Ossz 0,01 p=,406 N=64
Kérd 0,07 p=,027 N=67

A stratégidkra kapott pontszamok is korreldlnak a humén tantargyak
tanulmanyi atlagaval, kivéve az 6sszegzési stratégiat. Lehetséges, hogy a
kérd6iv egy nagyobb mintan torténé felvétele e skdla esetében is maga-
sabb korrelaciét eredményezne. A lényeges mutaté azonban az OMSK
pontszam és a humdén tantargyak atlaga kozotti korrelacié.

Az OMSK pontszdmok dsszehasonlitdsa a stratégidk haszndlati
gyakorisdgdval

Egy maésik, kiegészit6 modszert is alkalmaztunk a prediktiv validi-
tas ellenérzésére. A MIM értelmében a stratégidk spontdn hasznélata
feltételezi a kondiciondlis komponensek ismeretét. Ezért feltételezhetd,
hogy azok a tanuldk, akik a kondicionélis komponensekre vonatkozé
kérdéseknél jobb eredményeket értek el, gyakrabban alkalmazzak ezeket
a stratégidkat. E feltételezés ellendrzéséhez osszedllitottam egy kérds-
ivet, amely segitségével a tanuldk egy 6tfoku Likert-skaldn felbecsiilték
néhany stratégia hasznélati gyakorisagat (l. a 6.4. mellékletet).

Kérdéiv a stratégidk haszndlati gyakorisdgdnak felbecsléséhez
A kérd6iv két kérdést tartalmazott, amelyek kevés eltéréssel arra

kérdeznek rd, hogy a tanulék milyen gyakran hasznalnak bizonyos elja-
rdsokat. A gyerekek a kovetkez& hangos instrukciét kapjak:
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A kovetkez6 kérdéseknél arra kell vdalaszolnotok, hogy olvasds
kozben milyen gyakran tesztek bizonyos dolgokat. Két kérdés
van, mindKkettére négy vdlasz. Az els6 kérdés arra vonatkozik,
hogy dltaldban mit teszel egy hosszi, sok tij dolgot tartalmazé
szoveg olvasdsa kézben. Az elsé vdlaszndl, ha soha nem kéred
valakinek a segitségét, karikdzd be az 1. szdmot, ha néha kéred,
a 2. szamot, ha dltaldban szoktad kérni valakinek a segitségét, a
3. szamot, ha gyakran teszed ezt, a 4. szamot, ha minden ilyen
szoveg olvasdsakor kéred valakinek a segitségét, az 5. szdamot.
Mind a négy vdlasz esetén egy szdmot karikdzzatok be annak
alapjdn, hogy milyen gyakran teszitek az ott leirtakat. Nincsenek
j6 vagy rossz vdlaszok, mindenki mdsképp jdr el ilyen esetekben,
és e szerint karikdzza be a szdmokat. Ha valaki bdrmit nem ért,
emelje fel a kezét.”

A lap fels6 részén egy rovid irdsos instrukcié is szerepelt (1. a
6.4. mellékletet), valamint fel volt sorolva az 6t szdmjegy altal jelolt
gyakorisdg megnevezése. Ha valaki segitséget kért, a vizsgalatvezet6 at-
fogalmazta szdmara az illet6 kérdést vagy vdlaszt, a kérdés tartalmanak
megvaltoztatdsa nélkiil.

Az elst kérdés az 6sszegzés és Ujraolvasas stratégidkra kérdez rd, a
maésodik a kérdésfeltevés és a lényeges gondolatok kiemelésére. Bar a
négy stratégia haszndlatdnak gyakorisdgara egy kérdésben is ra lehetett
volna kérdezni, kiilénvélasztasuk két szempontbdl is indokolt. El6szor
is a 1ényeges gondolatok kiemelése és az 6sszegzések irdsa hasonlo, egy-
mast kiegészitd stratégidk; ezért egy valaszcsoportba valé helyezésiik
megneheziti a szétvdlasztdsukat a haszndlati gyakorisdgot illet6en. Egy
maésodik szempont az, hogy a stratégidk szélesebb skdldjara valé rakérde-
zés jobb 0sszehasonlitdsi alapot adhat a gyerekeknek arrél, hogy milyen
gyakran haszndlnak egyes miiveleteket. Ezért a haszndlati gyakorisdg
felbecslésére ajanlottnak ttint tobb stratégiat is értékelni, olyanokat is,
amelyeknek az ismeretelemeit nem méri az OMSK.

Az olvasasi stratégidk hasznélati gyakorisagara vonatkozé kérdivet
az OMSK felvétele utdn néhdny nappal felvettiik az osztdlyok egy részé-
ben.

A stratégidk haszndlati gyakorisdgdanak felbecslésére vonatkozo ered-
mények lefré mutatéi az 5.13. tdbldzatban vannak feltiintetve.

Az 5.3. dbra alapjan 6sszehasonlithaték a gyakorisagi felbecslések
atlagai. Mivel a haszndlatra vonatkoz6 pontszdmok egy 6tfokd skéldn
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5.13. tablazat. A stratégidk haszndlati gyakorisdgdra vonatkozé becslési pont-
szdmok dtlagai és szérdsai

Alsésok N=279 Fels6sok N=58
dtlag  széras  dtlag  szoras
Lényeges gondolatok 4,05 0,331 4,21 0,487

Kérdésfeltevés 4,01 0,379 4,28 0,523
Osszegzés 4,01 0,388 4,19 0,476
Ujraolvasis 4,24 0,447 4,31 0,537
Osszpontszém 16,32 0,903 16,98 1,000

mozognak, mig a kondicionédlis ismeretekre vonatkozoék egy kétfokoza-
ta skdlan, a két valtozd osszefiiggésének ellen6rzésérhez a Pearson-féle
nem parametrikus korreldcids eljarast hasznaltam. Az egyes stratégidk
hasznélatdra adott pontszdmok korreldci6jat az OMSK éltal mért pont-
szamokkal az 5.14. tdblazat tartalmazza.
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5.3. abra. A stratégidk haszndlati gyakorisdgdnak felbecslései

Az eredmények csak részben igazoljak feltételezésiinket. Altaldban
véve az alsésokndl a kondiciondlis ismeretek nem korreldlnak a stra-
tégidk haszndlati gyakorisdgaval (p<0,27), mig a fels6soknél jelentés a
korreldcié (p<0,01). Az egyes stratégidk esetében az alsésokndl negativ
a korreldcié a lényeges gondolatokra vonatkozé kondiciondlis ismere-
tek, valamint a stratégia hasznalati gyakorisdganak onfelbecslése kozott.
Jelent6s korrelacié csak az djraolvasds esetében taldlhat6. A nagyoknaél
enyhe korreldcié van még a kérdésfeltevés esetében.
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Mivel a haszndlatra vonatkozé onfelbecslés igen szubjektiv vélto-
z0, az eredményekbdl csak fenntartdsokkal vonhaték le kovetkeztetések.
Mégis, a magyardzat valészintileg abban rejlik, hogy a kisebb gyerekek
még nem képesek annyira pontosan felbecsiilni, hogy milyen gyakran
haszndlnak bizonyos stratégidkat, mint a nagyobbak (Schneider, 1985).
Nincs még olyan pontos metamemoériajuk, mint a nagyobbaknak, amint
azt tobb vizsgdlat is igazolja.

5.14. tablazat. A stratégidk haszndlati gyakorisdgdra vonatkozo becslések
korreldciéja az OMSK mutatéival

Alsosok Fels6sok
r p r p
Lényeges gondolatok  -0,12 0,041 0,15 0,273
Osszegzés 0,04 0,467 0,11 0,408
Kérdésfeltevés 0,08 0,211 0,23 0,079
Ujraolvasés 0,13 0,024 0,31 0,020
Osszesen 0,07 0,274 0,33 0,011

A humaén tantdrgyakban elért teljesitmény, valamint a stratégidk
haszndlati gyakorisdgdnak felbecslésére vonatkozé kritériumvaltozok
szubjektiv jellege miatt fenntartdsokkal ugyan, de az eredmények alap-
jan az OMSK el6rejelzési érvényessége elfogadhaté. Az eredmények

megerGsitéséhez tovabbi vizsgdlatokra van sziikség, megfelel6bb krité-
riumvéltozdkat hasznélva.

5.3.2.4. Konkurens érvényesség

A konkurens érvényesség, akdrcsak a prediktiv, azt mutatja, hogy
milyen mértékben fogalmazhatunk meg el6rejelzéseket vagy hozhatunk
dontéseket egy pszicholégiai proba eredményei alapjdn. A konkurens
érvényesség tulajdonképpen a prediktiv helyettesit6jének is tekinthetd,
és egy kritériumvaltozéhoz viszonyitva kell kiszamitani. Az OMSK ese-
tében a kritériumnak egy olyan tesztnek kellene lennie, amely ugyanazt
a valtoz6t méri, mint az OMSK.

Amint mér emlitettiik, nem ismertink olyan megbizhaté tesztet,
amely kisiskolds gyerekek esetében mérné az olvasdsban szerepet jat-
sz6 metakognitiv stratégidk ismeretét, még kevésbé ezek kondiciondlis
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komponenseit. Vannak viszont olyan kérd6ivek, amelyek dltaldnos meta-
kognitiv képességet mérnek, tobb-kevesebb megbizhatésaggal. Egy ilyen
kérd6iv a JtMAL amely a kézelmiltban jelent meg, és az eddigi vizsgéla-
tok alapjan megbizhat6 eljarasnak tekinthet6 (Sperling és mtsai, 2002).

A JrMALI felméroiv

Sperling és munkatérsai (2002) kidolgoztak egy onértékel6 kérds-
ivet 3-9 osztdlyos gyerekek metakognitiv képességeinek felbecslésére
(1. a 6.5. mellékletet). A felmér6iv kidolgozasdhoz a Schraw és Den-
nison (1994) altal kidolgozott ,,Metacognitive Awareness Inventory” —
MALI (metakognitiv tudatossagi felméréiv) szolgalt alapul. Ez feln6tt sze-
mélyek esetében azt méri, hogy tanulds kozben mekkora metakognitiv
ontudatossag jellemzi a vizsgalt személyeket. A JrMAI tulajdonképpen e
kérd6iv dtdolgozasa az elemi osztdlyos tanulék szdmdra. A kutaték azért
dolgoztdk ki, mert nem volt olyan metakogniciét méré eszkodz, amely
specifikusan az elemi osztdlyos gyerekek szamadra késziilt volna.

A felméréivnek két valtozata van. Az ,,A” valtozat 3—5 osztdlyosok
szamara van kidolgozva, és 12 kérdést tartalmaz. Minden kérdés egy
bizonyos metakognitiv cselekvést ir le; a tanulé bejeldli, hogy milyen
gyakran végzi az illet6 tevékenységet vagy Osszpontosit az emlitett do-
logra. Harom valaszlehet6ség van: soha, néha, mindig; a soha vélaszok 1
pontot, a néha 2 pontot, mig a mindig valaszok 3 pontot kaptak (l. a 6.5.
mellékletet).

A kérd6iv a metakognicio két formajat méri, a metakognitiv ismere-
teket (deklarativ — 1, 4, 12; mfiiveleti — 3 és kondicionélis — 2, 5 elemek),
valamint a metakognitiv szabédlyozé stratégidkat (tervezés — 9; feliilvizs-
gélds — 6, 11; informdcidkezelés — 8, 10; értékelés — 7). A ,,B” véltozat
tartalmazza ugyanezt a 12 tételt és még hat madsikat, 5 pontos Likert-
skélan becsiiltetve fel a 6-9 osztdlyosokkal azt, hogy mit tesznek tanulds
kozben. (A ,,B” verziot 1. Sperling és mtsai, 2002, Appendix B.)

A JrMAI ,,A” véltozatat a harmadik és negyedik osztalyokban cso-
portosan vettiik fel (N=432). A helyszin az iskolai osztdlyterem, az
instrukcio6 pedig a kovetkez6 volt:
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,Bizonydra mindannyian emlékeztek olyan helyzetekre, amikor
az iskoldban vagy otthon tanultatok. Mindenki gondoljon vissza
az ilyen helyzetekre, és a papiron karikdzza be azt, hogy milyen
gyakorisdggal gondolt tanulds kézben az ott leirtakra. Az elsé
kérdés példdul igy hangzik: Tudom, hogy mikor értettem meg az
anyagot. Ha soha nem gondoltdl arra, hogy vajon megértetted-
e az anyagot, karikdzd be a soha vdlaszt. Ha néha szoktdl erre
gondolni, akkor a néha vdlaszt karikdzd be. Ha mindig gondolsz
arra tanulds kézben, hogy megértetted-e az anyagol, akkor a min-
dig vdlaszt karikdzd be. Az emberek eltérnek egymdstol abban,
ahogyan gondolkoznak vagy tanulnak, és mi ezekre az eltéré-
sekre vagyunk kivdncsiak. Ezért nincsen jo vagy rossz vdlasz. Az
dltalad bekarikdzott vdlaszok nem kell hogy ugyanazok legye-
nek, mint a padtdrsadé — lehet, hogy 6 mdsképpen tanul, mint te
és mds dolgokra gondol tanulds kézben. Ha valaki nem ért egy
kérdést, nytjtsa a kezét, odajovok és megmagyardzom.”

Ezt kovetSen a gyerekek ondlléan dolgoztak. Ha valaki jelentkezett,
hogy nem ért egy kérdést, a vizsgdlatvezeté odament és csendben éat-
fogalmazta a szdmdra, amig megértette. Az ilyen tanulék valaszlapjain
az illet6 kérdés meg volt jelolve. Az 6sszehasonlité eredmények szerint
azoknak a tanuléknak, akik segitséget kértek (0sszesen 15-en az elemi
osztdlyokbédl), az atlagpontszdmai nem tértek el a tobbiekétsl, ezért a
tovabbiakban az 6 adataikat is beszamitottuk az elemzésbe. Nem tekin-
tettiik érvényesnek azokat a széls6séges eseteket, amelyekben a tanulék
,mindig” vdlaszokat adtak mind a 12 kérdésre; csak azokat az eseteket te-
kintettiik érvényesnek, ahol legaldbb 2 kérdésre kisebb valaszt adtak. fgy
a maximalis pontszdm 34 pont volt, és 421 tanul6 eredményei keriiltek
elemzésre.

Az OMSK miiveleti és kondiciondlis ismereteket mér — amelyeket
meghatédrozas szerint a JTMAI ismeretkomponense is mér. Ezért kiilon
szamitottunk korreldci6t a JrMAI ismeret- és szabdlyozasi stratégidkra
vonatkozo tételei pontozdsdnak dtlagai, valamint az OMSK &sszpont-
szdma kozott. Az 5.15. tabldzatban feltiintetett korrelaciés mutatékbol
lathatd, hogy az OMSK 0dsszpontszdm és a JrMAI 6sszpontszdm kozotti
korrelacié szignifikdns. Az OMSK 6sszpontszam és a JrMAI metakogni-
tiv ismeretekre vonatkozé kérdései kozotti korrelacié szintén jelentés,
mig a JTMAI metakognitiv szabdlyozasi folyamatokra vonatkozo tételei-
nek pontszdmaival a korreldcié enyhén szignifikans.
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5.15. tablazat. Az OMSK pontszdmok korreldciéja a JrMAI és alskdldinak
pontszdmaival

OMSK
JrMALI I p
Ismeret 0,115 0,032
Szabélyozas 0,097 0,071
Osszpontszém 0,109 0,043

Bér ezen mutaték szerint az OMSK konkurens validitdsa kit{ing, az
eredmények itt is fenntartdsokkal értelmezhet6k. A JTMAI 6sszpontszam
és az ismeretekre vonatkozé kérdések és az OMSK 6sszpontszam kozott
is jelentds a korrelacid, viszont a JTMAI a metakognitiv ismeretek mds
kategoériajat méri, mint az OMSK. A JtMAI-t nem az olvasdsban szerepet
jatsz6 metakognitiv stratégidk mérésére hoztdk létre, és nem is a MIM
modell fogalmi konstruktumadra épit.

Természetesen a MIM modell 6sszeegyeztethet6 a JrMAI fogalmi
konstruktumadval; a 2. kérdés pl. a tanulds mint miivelet és a tanulds sziik-
ségessége mint cél kozotti kondiciondlis kapcsolat tudatossagéra kérdez
rd. Lathaté, hogy az OMSK éltal mért kondicionalis ismeretek ennél
sokkal specifikusabbak. Igy, bar a ’MAI metakognitiv ismeretekre vonat-
koz6 kérdéseinek pontszdmai korreldlnak az OMSK 6sszpontszdmaival,
a korrelacié mogott valészintileg mélyebb kapcsolatokat kell keresni.



6. FEJEZET

MELLEKLETEK

6.1. Melléklet: az OMSK

Név kezd6betfii: Fid / Lany (aldhizni)
Osztély: Iskola: Helység:
Sziiletés id6pontja: év hénap —_nap__

Hizd ala az altalad helyesnek itélt valaszokat!

Egy szovegben azok a lényeges gondolatok, amelyek ...
e a cimben is szerepelnek
e valamilyen moédon ki vannak emelve (pl. délt betiikkel vannak
irva)
o a bekezdések els6 mondatai
e valami djat, meghatdrozét mondanak (1)
o idézdjelbe vannak téve

Egy olvasmany tartalméanak 6sszefoglalasa magaba foglalja ...
o az ellendrzd kérdéseket az olvasmdnnyal kapcsolatban

a lényeges gondolatok 6sszekapcsoldsat (1)

a szoveggel kapcsolatos feladatokat

az olvasmdny magyardzatdt

a szerepl6k jellemvondsait

Egy olvasmany tartalmara vonatkozé kérdések azok, amelyek ...
rakérdeznek az olvasmdny cimére

az olvasmdnyok utdni feladatokban taldlhaték

benne vannak a szévegben

a bekezdések els6 mondataira vonatkoznak

rdkérdeznek arra, amit megtudhatunk az olvasmdnybdl (1)
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Hizd ala az altalad helyesnek itélt valaszokat!

Egy szoveg fobb gondolatait érdemes 6sszefoglalni, amikor ...
mdsok is ezt teszik

sok idegen szo van benne

til hosszii ahhoz, hogy megértsiik (1)

unalmas az olvasmdny

ez a hdzi feladat

Erdemes kérdéseket tenni fel egy olvasmany tartalméra vonatkozéan,
amikor ...

sok a pdrbeszéd

ezt kéri a feladat

sok kérd6 mondat van benne

bonyolult, nehezen értheté az olvasmdny (1)

a kérd6 mondaltrél tanulunk

Egy szoveget érdemes ujraolvasni, amikor ...
ezl kérik az iskoldban

nagyon keveset értettiink beldle (1)
sok kép van benne

dllatokrél van szo6 benne

az osztdlytdrsak is ezt teszik

Egy szoveg lényeges gondolatait érdemes kiemelni, amikor ...
sok idegen sz6 van benne

sok dbra van a szovegben

bonyolult, sok uj ismeretet tartalmaz (1)

a szerepl6k kiilsé vagy belsé tulajdonsdgait irja le

nem akarjuk elolvasni az egészet
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Huizd ala az altalad helyesnek itélt valaszokat!

Azért érdemes megfogalmazni kérdéseket az olvasmannyal kapcsolat-
ban, mert ...
e hamarabb végziink a feladattal
gyorsabban fogjuk ezutdn elolvasni
izgalmas dolog ezt tenni
jobban megértjiik azt, amit olvasunk (1)
ezzel gyakorolhatjuk a kérddjel haszndlatdt

Azért érdemes kiemelni egy szoveg lényeges gondolatait, mert ...
gyorsabban fogunk ezutdn olvasni

segit a mondanival6 megértésében (1)

mdskor is ezt tessziik

tobbet tudunk majd, mint mdsok

igy rovidebb lesz a szoveg

Azért j6 dsszefoglalni egy olvasmany lényeges gondolatait, mert ...
e mdsok is ezt szoktdk tenni

hamarabb végziink a feladattal

tobbet tudunk majd, mint mdsok

rovidebb lesz a szoveg

egyszeriibbé vdlik az olvasmdny (1)

Azért érdemes tobbszor elolvasni egy szoveget, mert ...
megdicsérnek

gyorsabban fogunk olvasni

tobb mindent megértiink beléle (1)

kifejez6bben fogunk majd olvasni

emlékezni fogunk a szerepl6k nevére
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Hizd ala az alabbi szévegben a lényeges gondolatokat!

Tiindérmese

Messze, az Operencids-tengeren is til, sziiletett egy kis hercegné.

Tiindérek gyftiltek bolcstje folé. Megcesodaltak, majd mindegyik
meg akarta ajandékozni valamivel.

Az els6 tiindér igy szolt:

— En a szépséget adom neki. Aki rdnéz, tigy véli majd, hogy tavaszi
viragot lat.

— En sudar termettel ajandékozom meg — sz6lt a masodik.

— T6lem foldbe rejtett kincset kap — mondta a harmadik.

Végiil a legidsebb tiindérre keriilt az ajandékozés sora:

— A szépség elhervad. A sudar alak elvéltozik. A kincs elfogy.
En 6rokos ajandékot akarok adni. A j6sdggal ajandékozom meg. A sziv
josdga olyan, mint a nap melege: életet ad.... Csak ajésag, a
szeretet maradandé. Olyan, akér a forrds. Minél tobbet meritesz bel6-
le, anndl jobban buzog.

Ekkor lehajolt a gyermekhez. Megsimogatta és ezt suttogta:

— Légy jo!

H. Sienkiewicz nyomén
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Foglald 6ssze néhany mondatban az alabbi olvasmany tartalmat!

A Nap és a Hold

Valamikor réges-régen a Nap tenger sok gyermekével egyiitt jarta az
égboltot, tenger sok gyermekével egyiitt vildgitott, s olyan perzseld me-
leget drasztott, hogy a f6ldon elszdradtak a fiivek és a fdk. A Holdnak is
tenger sok volt a fia, ldnya, ez igy van még manapsdg is: a Hold gyer-
mekei a csillagok. A Hold szerette az embereket, sajndlta is 6ket, hogy
a Nap tenger sok gyermeke kiégeti kertjliket, foldjiiket. Egyszer aztdan
elhatdrozta, hogy megszabaditja a féldet a Nap tenger sok gyermekétél.

— Tudod mit? — mondta a Napnak. — Rakjuk a zsdkba a gyereke-
inket, dobjuk &ket a sebes viz{i folyéba, akkor legaldbb csak mi ketten
sétdlgatunk az égbolton.

A Nap hallgatott a mézes szavi Holdra, zsdkba rakta tenger sok
gyermekét; a Hold azonban felh6 mogé bujtatta csillagait, s helyettiik
eziistos kavicsokat rakott a maga zsdkjaba. A Nap is, a Hold is a sebes viz{i
folyéba hajitotta a zsdkot, aztdn mindketten visszaszalltak az égboltra.
Hej, de megharagudott a Nap, mikor elj6tt az éjszaka, s a felh6k mogiil
el6bujt a Hold tenger sok gyermeke, a millidrdnyi csillag!

A mézes szavu Hold meg egyre csak azzal vigasztalta a Napot, hogy
a sebes vizii folyam medrében, az eziistos kavicsok kozott bijocskazik
valamennyi gyermeke, aranyhal lett mindahanybél!

De a Nap csak nem békélt meg, az6ta is haragszik a Holdra, kérbe-
korbe kergeti az égbolton, de sohasem éri utol, soha még egy érva
csillagocska sem kertiilt az ttjaba.

Indidn mese
Bartécz Ilona dtdolgozasa

Osszefoglalas
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Fogalmazz meg néhany kérdést az alabbi olvasmany tartalmara
vonatkozéan!

A csodalatos radirgumi

Kaptam apukdmtdl egy radirgumit, szép zoldet.

Ha ceruzéval irok valamit és el akarom tiintetni, csak jol, j6l, j6l meg
kell dorzsolni, és volt irds, nincs irds. Mint a varazslatban. Csak nagyon
kell vigyazni, nem szabad til sokat radirozni vele, mert kilyukad az irka.

De én olyan csoddlatos radirt szeretnék, amivel nemcsak azt lehet
kiradirozni, amit leirtam, hanem azt is, amit kimondtam. Mert ha volna
egy ilyen radirom, akkor kiradirozndm azt, hogy Ferinek azt mondtam,
hogy te utalatos hiilye. Meg: te irigy kutya. Es azt is kiradiroznam, hogy:
nem fogok jatszani veled, és add vissza a focimat!

De az ilyen radirgumival se szabad nagyon sokat radirozni, nehogy
kilyukadjon a baratség.

Fehér Kléara
Kérdések
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6.2. Melléklet: az OMSK és alskalai kozotti
korrelacios mutatok

Valtozoék roviditéseinek magyardzata

Lg.= Lényeges gondolatok kiemelése | O= Osszpontszam
Ossz.= | Osszegzése D= Deklarativ
Ujr.= Ujraolvasis = Proceduralis
Kérd.= | Kérdésfeltevés Mik= | Mikor
Mt= | Miért
OMSK

Alsésok (N=283")

LgO Ossz0O UjrO Kérd.O0 OMSKSOS

Lg.O 1,00 0,13 0,05 0,26 0,67
Ossz.0 0,13 1,00 0,37 0,17 0,66
U]'I‘.O 0,05 0,37 1,00 0,09 0,38
Kérd.O 0,26 0,17 0,09 1,00 0,68
OMSKSOS 0,67 0,66 0,38 0,68 1,00

Fels6sok (N=60)

1g0 Ossz0 UjrO Kérd.O OMSKSOS

Lg.O 1,00 0,07 0,09 0,46 0,75
Ossz.0 0,07 1,00 0,20 0,15 0,52
[j]'r.O 0,09 0,20 1,00 0,22 0,08
Kérd.O 0,46 0,15 0,22 1,00 0,79
OMSKSOS 0,75 0,52 0,08 0,79 1,00

1 Mivel minden tétel esetében a korreldciés mutatékat az OMSK 6sszpontszdm-
mal is kiszdmitottam, csak azok a személyek jottek szamitdsba, akiknek érvényes
OMSK o6sszpontszdmuk volt — tehdt minden tételre vélaszoltak és minden al-
skaldra volt érvényes 6sszpontszdmuk. fgy minden stratégia esetében azonos a
feldolgozasba beszamitott személyek szdma.
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Lényeges gondolatok kiemelése (Lg)

Alsésok
LgD LgP LgMik LgMt LgO OMSKSOS
Lg.D 1,00 0,19 0,31 0,14 0,47 0,25
Lg.P 0,19 1,00 0,19 0,10 0,90 0,59
Lg.Mik 0,31 0,19 1,00 0,13 0,47 0,29
Lg.Mt 0,14 0,10 0,13 1,00 0,36 0,39
Lg.O 0,47 0,90 0,47 0,36 1,00 0,67
OMSKSOS 0,25 0,59 0,29 0,39 0,67 1,99
Fels6sok

IgD IgP ILgMik ILgMt LgO OMSKSOS

Lg.D 1,00 0,44 0,00 0,03 0,50 0,30
Lg.P 0,44 1,00 0,14 0,09 0,92 0,65
Lg.Mik 0,00 0,14 1,00 0,33 0,42 0,33
Lg.Mt 0,03 0,09 0,33 1,00 0,38 0,45
Lg.O 0,50 0,92 0,42 0,38 1,00 0,75
OMSKSOS 0,30 0,65 0,33 0,45 0,75 1,00
6sszegzés
Alsésok
Ossz.D  OsszP  OsszMik  OsszMt Ossz.0  OMSKSOS
Ossz.D 1,00 0,51 0,10 0,09 0,64 0,39
_Ossz.P 0,51 1,00 0,24 0,19 0,92 0,56
Ossz.Mik 0,10 0,24 1,00 0,23 0,48 0,42
Ossz.Mt 0,09 0,19 0,23 1,00 0,43 0,35
Oss2.0 0,64 0,92 0,48 0,43 1,00 0,66
OMSKSOS 0,39 0,56 0,42 0,35 0,66 1,00
Felstsok

OsszD OsszP  Ossz.Mik Ossz.Mt Ossz.0 OMSKSOS

0SSZ.D 1,00 0,30 0,12 0,06 0,51 0,12
0ssz.p 0,30 1,00 0,12 0,09 0,88 0,36
0Ssz.Mik 0,12 0,12 1,00 0,26 0,43 0,46
0Ssz.Mt 0,06 0,09 0,26 1,00 0,40 0,41
0ssz.0 0,51 0,88 0,43 0,40 1,00 0,52

OMSKSOS 0,12 0,36 0,46 0,41 0,52 1,00
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Kérdésfeltevés
Alsésok

Kérd.D KérdP Kérd.Mik KérdMt Kérd.O OMSKSOS
Kérd.D 1,00 0,59 0,18 0,05 0,73 0,50
Kérd.P 0,59 1,00 0,11 0,03 0,91 0,55
Kérd.Mik 0,18 0,11 1,00 0,10 0,39 0,29
Kérd.Mt 0,05 0,03 0,10 1,00 0,28 0,39
Kérd.O 0,73 0,91 0,39 0,28 1,00 0,68
OMSKSQOS 0,50 0,55 0,29 0,39 0,68 1,00
Fels6sok
Kérd.D KérdP KérdMik KérdMt Kérd O OMSKSOS
Kérd.D 1,00 0,84 0,19 0,21 0,87 0,66
Kérd.P 0,84 1,00 0,09 0,12 0,91 0,68
Kérd . Mik 0,19 0,09 1,00 0,93 0,48 0,48
Kérd. Mt 0,21 0,12 0,93 1,00 0,51 0,43
Kérd.O 0,87 0,91 0,48 0,51 1,00 0,79
OMSKSOS 0,66 0,68 0,48 0,43 0,79 1,00
Ujraolvasds
Alsésok
UJRMIK UJRMT UJR.O OMSKSOS
UJR.MIK 1,00 0,08 0,73 0,40
UJR.MT 0,08 1,00 0,74 0,17
UJR.O 0,73 0,74 1,00 0,38
OMSKSQOS 0,40 0,17 0,38 1,00
FelsGsok
UJRMIK UJRMT UJR.O OMSKSOS
UJR.MIK 1,00 0,26 0,77 0,23
UJRMT 0,26 1,00 0,82 0,08
UJR.O 0,77 0,82 1,00 0,08
OMSKSOS 0,23 0,08 0,08 1,00
S—
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6.3. Melléklet: itemek rangsorolasa

A fiiggetlen értékeldk dltal meghatdrozott rangsoroldsok a
stratégidk komponenseinek reprezentativitdsdra vonatkozéan

Lényeges gondolatok kiemelése
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6.4. Melléklet: a stratégidk hasznalati gyakorisaganak
felbecslése
Név kezdgbetfii: Fid / Lany (aldhizni)
Osztély: Iskola: Helység:

Sziiletés id6pontja: év hénap _ _nap___

Karikazd be, hogy milyen mértékben jellemzék rad az alabbi
valaszok!

1 = soha nem teszek igy; 2 = néha; 3 = altaldban;
4 = gyakran; 5 = mindig ezt teszem

Amikor egy hosszi, sok 1j ismeretet tartalmazé széveget olvasok,

akkor a kovetkezot szoktam tenni:

a f6bb gondolatokat kiemelem és egymdas mellé irom 12345
tjra elolvasom a széveget 12345
az ismeretlen szavak jelentését megnézem a szétdrban 12345
valaki segitségét kérem 12345

Amikor egy szoveg nehéz, bonyolult cselekményii, akkor a kovet-

kezot szoktam tenni:

nem olvasok tovdbb 12345
kérdéseket fogalmazok meg az egyes részek tartalmara 12345
vonatkozéan

aldhtzom vagy kifrom a lényeges gondolatokat 12345
a tanité segitségét kérem 12345
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6.5. Melléklet: a JrMAI kérddiv

Név kezddbeti: Fid / Lany (alahizni)
Osztaly: Iskola: Helység:
Sziiletés idépontja: év hénap _ _nap__

Arra vagyunk kivancsiak, mire gondolsz tanulds kézben. Kériink,
olvasd el az alabbi mondatokat, és karikdzd be azt a vdlaszt, amely rad
jellemz6. Koszonjiik, hogy 6szintén valaszolsz.

Tudom, hogy mikor értettem meg az anyagot. Soha Néha Mindig

Ha sziikséges, barmikor tudok tanulni. Soha Néha Mindig
Ha valamikor konnyen megtanultam, azt a Soha Néha Mindig
modszert kés6bb is haszndlom.

e Tudom, hogy mit var télem a tanité, hogy Soha Néha Mindig
megtanuljam.

e Amikor mar ismerds szamomra a téma, Soha Néha Mindig
kénnyebben tanulok.

o Jegyzeteket és dbrakat készitek, hogy Soha Néha Mindig
segitsenek a tanuldsban.

e Amikor befejezem a tanuldst, arra gondolok, Soha Néha Mindig
hogy vajon megtanultam-e mindent, amit akartam.

e Kigondolok néhdny médot, hogyan lehet Soha Néha Mindig
megoldani a feladatot és kivalasztom a legjobbat.

e Tanulés el6tt dtgondolom, hogy miket Soha Néha Mindig
kell megtanulnom.

e Amikor valami djat tanulok, gyakran Soha Néha Mindig

megkérdem magamtél, hogy mennyit tanultam

meg és még mit kell megtanulnom.

Jobban odafigyelek a fontosabb részekre. Soha Néha Mindig
Ha érdekel a téma, tobbet tanulok. Soha Néha Mindig
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ABSTRACT

Researching metacognitive strategies has become important for sci-
entists since Flawell (1971) argued for the crucial role of metamemory
processes in the development of memory. The number of scientific pub-
lications on metacognition is growing every year. However, some aspects
regarding the concept of metacognition are still ambiguous. Main the-
ories regarding metacognitive processes and their complementarity are
presented. The elaboration procedure of Integrative Model of Metacog-
nition (IMM) is presented, which is based on the complementarity of
former models and their inclusion in theories about problem solving. A
principle characteristic of IMM is the possibility to make a clear distin-
guishment of metacognitive and cognitive processes, offering an answer
to critics regarding the concept of metacognition. The IMM makes appar-
ent that metacognitive strategies are those elements which reglements
other problem-solving processes, and a strategy becomes metacognitive
when its conditional knowledge-components are connected to situa-
tions when we don’t understand something. The model incorporates
the majority of concepts related to metacognition (metacognitive mon-
itoring and regulation, metamemory, metaknowledge, etc.), and makes
possible to include any metacognitive process in problem-solving. The
IMM offers a starting point for elaborating measurement instruments
of metacognitive processes. It points out what kind of knowledge and
procedures are necessary for developing functional metacognitive strate-
gies. When analyzing the reading process with the MIM model, we can
find out what are the difficulties for learning and utilizing comprehen-
sion strategies. We present the process of elaborating the Questionnaire
of Metacognitive Strategies in Reading (QMSR), which makes possible
evaluating the knowledge-components of four basic reading comprehen-
sion strategies: resuming, selecting important information, addressing
questions and re-reading. QMSR measures the following aspects of these
strategies: declarative knowledge necessary for utilizing these strategies
and conditional knowledge — when and why to utilize these strategies,
and procedural knowledge — the ability of utilizing the strategies. We
administered the QMSR to three groups of children (504 pupils in total):
third grade (N=243), fourth grade (N=189) and seventh grade (N=72)
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from 10 schools. According to statistical analysis reliability, content
and constructive validity of QMSR are acceptable. Predictive validity
could not be calculated because lack of acceptable criteria. When uti-
lizing alternative criteria we have found acceptable predictive validity
of QMSR.



REZUMAT

Cercetarea strategiilor metacognitive a intrat in atentia oamenilor de
stiintd incepand din anii 70, cand Flavell (1971) a aratat ca dezvoltarea
proceselor mnezice este de fapt o dezvoltare a metamemoriei — adica
a proceselor prin care monitorizdm si reglementam procesele mnezice.
Desi este vorba de o arie de cercetare in continua dezvoltare, unele as-
pecte referitoare la notiunea de metacognitie nu sunt inci clarificate.
In lucrarea de fatd prezint principalele teorii referitoare la functionarea
proceselor metacognitive, precum si modul cum acestea pot fi consid-
erate complementare. In continuarea prezint procesul de elaborarea a
Modelului Integrativ al Metacognitiei (MIM), care se bazeaza pe comple-
mentaritatea teoriilor anterioare si prin scufundarea acestora in procesul
mai amplu al rezolvédrii de probleme. O caracteristicd importantd a
MIM este cd face posibild distingerea proceselor metacognitive de cele
cognitive, oferind astfel un raspuns criticilor legate de ambiguitatea noti-
unii de metacognitie. Modelul MIM ne aratd intr-un mod deslusit ca
strategiile metacognitive sunt elementele prin care reglementdm uti-
lizarea altor procese mentale (operatori) in procesul rezolutiv, si cd o
strategie devine metacognitiva atunci, cdnd cunostintele "cdnd" si "de
ce" (componentele conditionale) se refera la situatiile in care sesizam
cd nu intelegem ceva. Modelul incorporeazid majoritatea notiunilor
legate de conceptul metacognitiei (cum ar fi: monitorizare si regle-
mentare metacognitivd, metamemorie, cunostinte metacognitive, etc.),
si face posibild incadrarea oricdrui proceduri metacognitive in proce-
sul rezolvérii de probleme. Un aspect foarte important este ca modelul
MIM poate constitui un punct de bazi in elaborarea instrumentelor de
evaluare a proceselor metacognitive. Modelul ne aratd ce cunostinte
si proceduri sunt necesare ca strategiile metacognitive sa se formeze
si sd fie active. Dacd analizdm procesul citirii cu ajutorul modelului
MIM, vom gasii indicii care sd ne arate in ce cazuri pot interveni difi-
cultiti in utilizarea strategiilor prin care putem intelege cele citite. In
lucrare este prezentata procedura de construire a Chestionarului Strate-
giilor Metacognitive din Domeniul Gitirii (CSMC), prin care este posibila
evaluarea cunostintelor care stau la baza a patru strategii elementare
pentru realizarea citirii constiente: elaborarea de rezumate, selectarea
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informatiilor importante din text, formularea intrebarilor referitoare la
informatiile din text, si recitirea. Cu ajutorul CSMC se poate evalua
urmatoarele aspecte ale celor patru strategii: cunostintele declarative
necesare pentru aplicarea strategiilor, componenta "Cand" a elementului
conditional — daca stie elevul cand e recomandat aplicarea procedurii
respective, componenta "De ce" a elementului conditional — daca stie
elevul ce poate obtine prin aplicarea strategiei respective, si daca ele-
vul stie sd aplice strategia. Am aplicat chestionarul la trei grupuri de
elevi (in total 504 de copii): din clasa a treia (N=243), elevi din clasa a
patra (N=189), si din clasa a saptea (N=72), din 10 scoli normale. Anal-
izele statistice ne aratd ca reliabilitatea CMSC, precum si validitatea de
continut si ceea constructivd sunt acceptabile. Pentru calcularea va-
liditatii predictivd nu au existat variabile criterii acceptabile. Pe baza
criteriilor alternative utilizate putem afirma cu rezerve cd validitatea
predictivd a CMSC este acceptabila.
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